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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 
Η παρούσα Mείζων Μεταπτυχιακή Εργασία προέκυψε από το προσωπικό μου 
ενδιαφέρον για την αναστοχαστική πρακτική ως μια σημαντική εναλλακτική πρόταση 
εκπαίδευσης που έχει επίκεντρό της το μαθητή, την ενεργοποίηση της κριτικής του 
σκέψης και της ικανότητάς του να διαμορφώνει το μέλλον του και, συγχρόνως, μπορεί 
να απαντήσει στις απαιτήσεις της σημερινής κοινωνικοοικονομικής πραγματικότητας. 
Θέλησα να αναδείξω τη σημασία της εκπαίδευσης/επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
όσον αφορά την καλλιέργεια της κριτικής τους σκέψης, αρχικά, διερευνώντας τις 
διεργασίες που συμβαίνουν κατά τη διαδικασία της αναστοχαστικής πρακτικής και, 
κατόπιν, πώς αυτή συμβάλλει στην οικοδόμηση της επαγγελματικής γνώσης και στην 
επαγγελματική εξέλιξη του εκπαιδευτικού. 
   Θα ήθελα να εκφράσω τις θερμότατες ευχαριστίες μου στον επιβλέποντα Επίκουρο 
Καθηγητή του Πανεπιστημίου Μακεδονίας, κ. Αδαμάντιο Παπασταμάτη, για την 
πολύτιμη βοήθεια, την κατανόηση και την ηθική συμπαράσταση που μου πρόσφερε. 
   Ευχαριστώ θερμά τη δεύτερη επιβλέπουσα, την Επίκουρη Καθηγήτρια κ. Μαρία 
Πλατσίδου, για τη βοήθειά της στην τελειοποίηση της παρούσας εργασίας. 
   Για την πολύτιμη βοήθεια στο σχεδιασμό της εργασίας, στη διαχείριση και οργάνωση 
του υλικού αλλά και για την ενθάρρυνση και την κατανόησή του, θα ήθελα να εκφράσω 
τις θερμότατες ευχαριστίες μου στο Λέκτορα του Παιδαγωγικού Τμήματος του ΑΠΘ κ. 
Γεώργιο Ζαρίφη.  
   Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμότατα τους συναδέλφους εκπαιδευτικούς που 
δέχθηκαν να αφιερώσουν τόσο πολύ από τον πολύτιμο χρόνο τους και να 
συμπληρώσουν τα ερωτηματολόγια επί δεκαπέντε μέρες, ώστε να πραγματοποιηθεί η 
παρούσα έρευνα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 
Η παρούσα έρευνα στηρίζεται στις αρχές της κριτικής παιδαγωγικής και αποσκοπεί, 
αρχικά, να σκιαγραφήσει την αναστοχαστική διαδικασία κατά το διδακτικό έργο και να 
αναδείξει τη σημασία της για την αντιμετώπιση δύσκολων καταστάσεων και για την 
αποτελεσματική διδασκαλία που θα συντελεί στην παραγωγή γνώσης, τόσο για τους 
μαθητές, όσο και για τους εκπαιδευτικούς, σε ένα περιβάλλον συνεργασίας και 
αναζήτησης νέων λύσεων και πρακτικών. Eπίσης, η έρευνα στοχεύει να αναδείξει την 
αναγκαιότητα εκμάθησης και εφαρμογής της αναστοχαστικής πρακτικής συνδέοντάς 
την με την επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και την αντίληψη του ρόλου 
του ως επαγγελματία που επηρεάζει τον κοινωνικό του περίγυρο. Οι 13 συμμετέχοντες 
στην έρευνα συμπλήρωσαν δυο ημερολόγια. Το ένα ημερολόγιο, που συμπληρώθηκε 
άπαξ, αποτελείται από 17 ανοικτές προτάσεις, οι οποίες αφορούν την αντίληψη του 
επαγγελματικού ρόλου των συμμετεχόντων, τα μαθήματα και τις μεθόδους που 
χρησιμοποιούν για να προάγουν την κριτική σκέψη των μαθητών, τους τρόπους 
αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης που χρησιμοποιούν, την ανάπτυξη της κριτικής τους 
σκέψης κατά το διδακτικό έργο, καθώς και την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Τα 
δεύτερο ημερολόγιο, που συμπληρώθηκε επί 15 ημέρες, περιλαμβάνει 4 ανοικτές 
προτάσεις και αφορά καθημερινές εμπειρίες των συμμετεχόντων μέσα στην τάξη. 
  Τα ευρήματα της έρευνας κατέγραψαν την επικοινωνία και την ανατροφοδότηση ως 
βασικές πηγές πληροφόρησης των εκπαιδευτικών σχετικά με την πρόοδο, τα 
συναισθήματα, τις ανάγκες και τις επιθυμίες των μαθητών τους. Οι εκπαιδευτικοί 
αξιολογούν αυτές τις πληροφορίες και, συγχρόνως, αυτοαξιολογούνται, δηλαδή 
αξιολογούν την πρακτική και τη συμπεριφορά τους. Η διαδικασία της 
(αυτο)αξιολόγησης επηρεάζεται από τις προηγούμενες εμπειρίες και τη μαθημένη 
γνώση τους, τις αξίες και τις παγιωμένες πεποιθήσεις τους, τα συναισθήματά τους και 
παραβάλλει τα αποτελέσματα του διδακτικού έργου με τους στόχους του αναλυτικού 
προγράμματος και τους προσωπικούς στόχους του εκπαιδευτικού. Όταν τα 
αποτελέσματα δεν είναι ικανοποιητικά ο εκπαιδευτικός μπορεί να οδηγηθεί σε 
προβληματισμό και να νιώσει ανησυχία και αμηχανία. Τότε η μια επιλογή του είναι να 
καταφύγει στις μαθημένες λύσεις και πρακτικές και η άλλη να αναζητήσει νέες λύσεις, 
ενεργοποιώντας την κριτική του ικανότητα και να τις θέσει σε εφαρμογή, 
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οικοδομώντας, έτσι, την επαγγελματική του γνώση. Η αναστοχαστική πρακτική 
στηρίζεται στις προηγούμενες γνώσεις και εμπειρίες, διαχειρίζεται τις παρούσες 
καταστάσεις, επινοώντας νέες λύσεις και χτίζει τη γνώση όπου ο εκπαιδευτικός θα 
στηριχθεί στο μέλλον για να ξαναστοχαστεί, να αναθεωρήσει και να προβεί σε αλλαγές, 
οι οποίες εξασφαλίζουν την εξελικτική του πορεία. 
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EΙΣΑΓΩΓΗ 
 
H σημασία της κριτικής αντίληψης στην εκπαίδευση ενηλίκων αλλά και στην 
εκπαίδευση γενικότερα, είναι το αντικείμενο εκτενούς βιβλιογραφίας (π.χ. Brookfield 
1986, 1987, 1995, 1997, 2004, 2006. Mezirow 1990α, 1990β, 1991. Dewey 1933, 1938, 
1956, 1966. Freire 1970, 1973, 2006. Larrivee 2000. Κοσσυβάκη 2000. Schön 1983, 
1997 κ.ά.) και πολλών προηγούμενων ερευνών (π.χ. Loo & Thorpe 2002. Kember et al. 
2000. Καλαϊτζοπούλου 2001. Zeichner & Liston 1987. κ.ά.). Η σχετική βιβλιογραφία 
για την κριτική σκέψη, στην οποία στηρίζεται η παρούσα έρευνα, αποτυπώνει το 
ενδιαφέρον και την ανησυχία των συγγραφέων για τη διαμόρφωση και τις προοπτικές 
της εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως αυτή παρουσιάζεται σήμερα, με την άμεση σύνδεσή 
της με την παγκοσμιοποιημένη και ανταγωνιστική αγορά εργασίας, με τη μονοδιάστατη 
πρακτική της και με τη διαιώνιση των κατεστημένων ιδεών και αξιών που επιβάλλει.    
Η εκπαίδευση ενηλίκων αποκτά νέο ρόλο μέσα από αναγνώσματα που μπορεί να 
διαθέτουν διαφορετικό περιεχόμενο και οπτική αλλά έχουν πάντα τον ίδιο 
προτεινόμενο στόχο: τον προβληματισμό, την αναθεώρηση πεποιθήσεων και 
πρακτικών και την ανίχνευση κρυμμένων νοημάτων στην κοινωνικοπολιτική 
πραγματικότητα, όπου εντάσσεται το σύστημα εκπαίδευσης. 
   To θεωρητικό μέρος της εργασίας εστίασε, αρχικά, στην ανάλυση και κατανόηση του 
ιδεολογικού υπόβαθρου της κριτικής σκέψης στην εκπαίδευση. Γι’ αυτόν το λόγο, 
αναλύθηκε η έννοια της κριτικής παιδαγωγικής, η οποία αποτελεί τη θεωρητική βάση 
για την προσέγγιση της κριτικής σκέψης ως διδακτικής πρακτικής. Η κριτική 
παιδαγωγική έχει σαν στόχο την αποστασιοποίηση και την απελευθέρωση του ατόμου 
από τις κατεστημένες ιδέες που μεταδίδονται μέσα από την εκπαίδευση. H κριτική 
παιδαγωγική είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την αναστοχαστική πρακτική, η οποία 
ξεπερνά τα όρια της τάξης και των προβλημάτων της και επεκτείνεται στην 
κοινωνικοπολιτική πραγματικότητα. Αυτό σημαίνει ότι ο αναστοχασμός σχετικά με τη 
διδασκαλία περιλαμβάνει την αναθεώρηση των μαθημένων πρακτικών, την αναζήτηση 
νέων λύσεων στα διαφορετικά προβλήματα που αντιμετωπίζει καθημερινά ο 
εκπαιδευτικός και την αλλαγή αλλά και τη διερεύνηση των λόγων που σκέπτεται και 
πράττει με ένα συγκεκριμένο τρόπο. Η αναστοχαστική πρακτική προτείνεται ως η 
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πλέον κατάλληλη για την εκπαίδευση ενηλίκων, χωρίς να αποκλείεται ούτε από τις 
άλλες βαθμίδες εκπαίδευσης ούτε από τους άλλους τομείς εργασίας.  
   Στη συνέχεια, αναφέρθηκα στις βασικές έννοιες του κριτικού στοχασμού, 
αποσκοπώντας στην καλύτερη κατανόηση της κριτικής διδασκαλίας. Αυτές είναι: η 
έννοια  της κριτικής σκέψης, που είναι η διερεύνηση της αξιοπιστίας των πληροφοριών 
που οδηγούν τη σκέψη και τις πράξεις μας, η έννοια της νοηματοδότησης των 
εμπειριών μας, που εξαρτώνται από κοινωνικοπολιτιστικούς παράγοντες, η έννοια του 
στοχασμού, που βοηθά στην αναθεώρηση των απόψεών μας και στην εξεύρεση 
εναλλακτικών λύσεων και η έννοια του κριτικού στοχασμού, που αμφισβητεί το 
πλαίσιο που αποκτήθηκε η προηγούμενη γνώση και περιλαμβάνει τις αξίες, τις στάσεις, 
τις πεποιθήσεις και τις προσδοκίες μας που έχουν διαμορφωθεί από την επαφή μας με 
τον κοινωνικό μας περίγυρο.  
   Η εκτενής αναφορά μου στην εργασία του Brookfield (1986, 1987, 1995, 1997, 2004, 
2006) οφείλεται στο γεγονός ότι προσεγγίζει την κριτική διδασκαλία στηριζόμενος μεν 
στο θεωρητικό πλαίσιο της κριτικής παιδαγωγικής αλλά, συγχρόνως, παρουσιάζοντάς 
την ως μια εφικτή λύση στα αδιέξοδα της σύγχρονης εκπαίδευσης. Ο Brookfield 
εμβαθύνει στους λόγους προσέγγισης του κριτικού στοχασμού, με σπουδαιότερο αυτόν 
της ουσιαστικής και ωφέλιμης μάθησης. Πολύ μεγάλο ενδιαφέρον  παρουσιάζουν οι 
τρόποι προσέγγισης του κριτικού στοχασμού, όπως ο προσωπικός αναστοχασμός του 
δασκάλου και οι συζητήσεις με τους μαθητές και τους συναδέλφους. Οι τρόποι 
προσέγγισης του κριτικού στοχασμού προτείνονται ως πιθανότητες βελτίωσης του 
εκπαιδευτικού έργου και εξέλιξης του εκπαιδευτικού. O ίδιος συγγραφέας, στην 
προσπάθειά του να κάνει μια ολοκληρωμένη πρόταση κριτικής διδασκαλίας, προτείνει 
τρόπους αυτοαξιολόγησης μαθητών και εκπαιδευτικών με σημαντικότερους τη χρήση 
ημερολογίων ή/και ερωτηματολογίων.   
   Κατόπιν, καταγράφω τις απόψεις του Μezirow (1990α 1990β, 1991), ο οποίος 
υποστηρίζει ότι η αναστοχαστική διαδικασία συμβάλλει στο ‘μετασχηματισμό’ των 
αντιλήψεών μας, δηλαδή στη συνειδητοποίηση της πραγματικότητας όπου ζούμε, 
αναδεικνύοντας τη δυναμική και τη σημασία της κριτικής σκέψης, όχι μόνο στα 
πλαίσια της τάξης αλλά και στην κοινωνικοπολιτική πραγματικότητα, δίνοντας, 
συγχρόνως, την προοπτική της ανάληψης συλλογικής δράσης για αλλαγές που δεν 
περιορίζονται στο χώρο της εκπαίδευσης αλλά επεκτείνονται και αναδομούν το 
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κοινωνικό πλαίσιο. Σημαντική, επίσης, είναι η αναφορά στις απόψεις του επιφανή 
παιδαγωγού Freire (1970, 1973, 2006), σχετικά με την κριτική παιδαγωγική που 
συμβάλλει στη συνειδητοποίηση- αφύπνιση των μαθητών και προετοιμάζει την 
κοινωνική αλλαγή.  
    Αφετηρία της έρευνας ήταν το ενδιαφέρον μου να διερευνήσω το ρόλο που παίζει η 
κριτική σκέψη στη διδασκαλία και στην επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού. 
Εστίασα στην αναγκαιότητα και στον τρόπο άσκησης της κριτικής σκέψης κατά το 
εκπαιδευτικό έργο, ώστε να αναδειχθεί η σημασία της επιμόρφωσης και, συγκεκριμένα, 
της εκμάθησης της αναστοχαστικής πρακτικής. Θεωρώ την παρούσα έρευνα ως μέθοδο 
που συνιστά μια προσωπική άσκηση του εκπαιδευτικού, που, μέσα από σταδιακά, 
σταθερά βήματα, ενδυναμώνεται και «μεταβαίνει» στη συνειδητότητα της ρευστότητας 
της επαγγελματικής του ταυτότητας. Η «μετάβαση» αυτή μπορεί να έχει διττή συμβολή 
που αφορά και τους εκπαιδευτικούς-όπως προαναφέρθηκε- και τους μαθητές, τους 
οποίους μπορεί να βοηθήσει να αναπτύξουν κριτική σκέψη και να γίνουν αυτόνομοι.   
   Ο κριτικός στοχασμός είναι μια διανοητική διαδικασία που βρίσκει πρόσφορο έδαφος 
κατά την επαγγελματική πορεία του εκπαιδευτικού, αφού υπάρχει ο χρόνος και η 
πληθώρα των ερεθισμάτων  που του επιτρέπουν ή επιβάλλουν να στοχαστεί. Πρόκειται 
για μια διαδικασία μακροχρόνια και σταδιακή που χαρακτηρίζεται από μια κυκλικότητα 
και, συγχρόνως, από μια διαρκή εξέλιξη. Αποτελεί έναν αέναο κύκλο που παρουσιάζει 
ενδιαφέρον, τόσο ερευνητικό/επιστημονικό, όσο και πρακτικό για τους εκπαιδευτικούς. 
Όλα αρχίζουν από το Big Bang της πρώτης επαφής με την τάξη, οπότε, ό,τι γνωρίζεις 
πρέπει να προσαρμοσθεί και να λειτουργήσει κι ό,τι δε γνωρίζεις πρέπει να 
συμπληρωθεί. Αυτό δε συμβαίνει μόνο στην αρχή της διδασκαλικής πορείας αλλά κάθε 
νέα σχολική χρονιά, σε μια νέα τάξη. Όλα τα στερεότυπα που έχουμε μέσα μας, συχνά, 
τίθενται σε αμφισβήτηση, χωρίς να το καταλάβουμε στην αρχή κι αγωνιώντας στη 
συνέχεια, όταν αντιμετωπίζουμε προβλήματα ή καταστάσεις που δεν έχουμε 
ξανασυναντήσει ή έχουμε συναντήσει σε διαφορετικά περιβάλλοντα, με άλλους 
μαθητές που είχαν άλλες γνώσεις, άλλες ανάγκες, άλλο υπόβαθρο (οικογένεια, 
προσωπικότητα, συνήθειες, ιδιαιτερότητες) και, επομένως, απαιτούσαν άλλη 
αντιμετώπιση. 
   Με την κριτικοστοχαστική στάση αναδεικνύονται νέα στοιχεία που αφορούν όχι 
μόνον στον εντοπισμό των πραγματικών αναγκών των μαθητών και στην υλοποίηση 
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των στόχων του εκπαιδευτικού έργου μέσα από τη(ν) (ανα)διαμόρφωση της διδακτικής 
πρακτικής  αλλά, κυρίως, στην ενεργοποίηση του εκπαιδευτικού, ως προς την 
αυτοαμφισβήτηση, την αυτοδιόρθωση και τον επαναπροσδιορισμό του επαγγελματικού 
του ρόλου-που, ουσιαστικά, αφορά μια διαδικασία που προηγείται κάθε αναθεώρησης-
επανατοποθέτησης και αλλαγής. Το αποτέλεσμα αυτής της διαδικασίας έχει επίδραση 
και στους μαθητές που είναι οι άμεσοι αποδέκτες και, κατά έμμεσο τρόπο, στην 
κοινωνία. 
   Η περιγραφή της μεθόδου ξεκινά με την αναφορά μου στους 13 συμμετέχοντες και 
την επιλογή των ημερολογίων ως εργαλεία της έρευνας και συνεχίζει με την περιγραφή 
της διαδικασίας και των δυο ημερολογίων. Το πρώτο ημερολόγιο περιλαμβάνει 17 
ανοικτές προτάσεις που βασίζονται σε πέντε άξονες: διδασκαλία και επαγγελματικός 
ρόλος, ανάπτυξη κριτικής σκέψης των μαθητών, αξιολόγηση των μαθητών και 
αυτοαξιολόγηση του δασκάλου, ανάπτυξη κριτικής σκέψης του εκπαιδευτικού και 
επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού. Το δεύτερο ημερολόγιο αφορά 
καθημερινές εμπειρίες στην τάξη, περιλαμβάνει 4 ανοικτές προτάσεις, οι οποίες 
συμπληρώθηκαν επί 15 ημέρες. 
   Το βασικό συμπέρασμα της έρευνας ήταν ότι η διαπροσωπική σχέση δασκάλου-
μαθητή και η συνεχής ανατροφοδότηση επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό να κατανοήσει 
τους μαθητές και να γνωρίσει τις ανάγκες τους, ενώ, στη συνέχεια, η αξιολόγηση των 
μαθητών και η αυτοαξιολόγηση του δασκάλου καταλήγει σε επανεξέταση και 
αναδιαμόρφωση της πρακτικής του αλλά και στην αναθεώρηση κάποιων απόψεών του 
που, ουσιαστικά καθορίζουν τις επιλογές/πράξεις του. Η αυτοαξιολόγηση, η 
αναθεώρηση και η ανάγκη για αλλαγή εκφράζεται και με το έντονο αίτημα των 
συμμετεχόντων για επιμόρφωση/ενημέρωση.  Όσο για την επαγγελματική τους εξέλιξη, 
αυτή καταγράφεται σε συνάρτηση με την αναζήτηση, την αναθεώρηση και την αλλαγή 
που διαπιστώνουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί με ανάκληση και αναστοχασμό των 
εμπειριών τους.   
   Τα δεδομένα που προέκυψαν από την έρευνα αναλύθηκαν σύμφωνα με την 
κριτικοερμηνευτική μέθοδο και ταξινομήθηκαν σε τέσσερις κατηγορίες: Η πρώτη 
κατηγορία είναι η επικοινωνία που είναι βασική παράμετρος της διδασκαλίας, αφού 
διαμορφώνει τη σχέση δασκάλου-μαθητή, γεννά συναισθήματα και επηρεάζει τη γνώμη 
του εκπαιδευτικού για το ρόλο του. Η δεύτερη κατηγορία αφορά την ανατροφοδότηση 
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που είναι μοχλός βελτίωσης ή έστω προβληματισμού ή επανεξέτασης, κυρίως σε 
περιπτώσεις αρνητικής ανατροφοδότησης. Η τρίτη κατηγορία περιλαμβάνει δεδομένα 
για την αξιολόγηση των μαθητών και την αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών, με 
βασική παραδοχή την αξιολογική προσέγγιση του αναλυτικού προγράμματος και 
έντονη την επιθυμία των εκπαιδευτικών για επιμόρφωση και βελτίωση. Η τέταρτη 
κατηγορία αφορά την επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού, που καταγράφεται 
από όλους ως μια συνεχής πορεία αλλαγών στον τρόπο σκέψης και στην πρακτική. 
    Έγινε προσπάθεια να τεκμηριωθούν τα περισσότερα δεδομένα που προέκυψαν από 
την έρευνα, καθώς και να προβληθούν οι αναφορές που δίνουν περισσότερες 
πληροφορίες για ενδιαφέροντα θέματα όπως η επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτικών, η 
ομαδοσυνεργατική μέθοδος, το πρόβλημα της έλλειψης πειθαρχίας, η έννοια της 
αυτονομίας του εκπαιδευτικού, εκπαιδευτικά προγράμματα που προωθούν την άσκηση 
της κριτικής σκέψης κ.ά. Ανάμεσα στα βιβλία και στα άρθρα που τεκμηριώνουν τα 
αποτελέσματα της έρευνας, ξεχωρίζουν οι συνεχείς αναφορές στο έργο του Dewey 
(1933, 1938, 1956, 1966) που θεωρείται ο πατέρας της κριτικοστοχαστικής πρακτικής. 
   Τέλος, επισημαίνοντας τις σχετικές δυσκολίες εκμάθησης και άσκησης του κριτικού 
στοχασμού κατά τη διδασκαλία, προτείνεται η εκπαίδευση και η συνεχής επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών με την προώθηση της αναστοχαστικής πρακτικής του 
‘στοχαζόμενου εκπαιδευτικού’  που προετοιμάζει τους σκεπτόμενους πολίτες του 21ου 
αιώνα. Τα συμπεράσματα και οι προτάσεις εστιάζουν στην πραγματικότητα της 
εκπαίδευσης και στην προοπτική βελτίωσής της, μέσα από την εκμάθηση και εφαρμογή 
της κριτικοστοχαστικής πρακτικής και στοχεύοντας στην ποιοτική μάθηση που 
προτείνει ένα σύστημα αξιών που εμπεριέχει τη δυναμική ανατροπής των δεσμευτικών 
δομών του συστήματος, το οποίο επιδιώκει την αναπαραγωγή του μέσα από τη 
διατήρηση ενός αυστηρά προκαθορισμένου περιεχομένου και επιθυμεί την ‘αξιοποίηση 
των συμμετεχόντων’ στην εκπαίδευση προς όφελος ολίγων. 
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1. KΡΙΤΙΚΗ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ 
1.1 Ιδεολογικό υπόβαθρο και γενικές κατευθύνσεις 
   Η κριτική παιδαγωγική έχει τις ρίζες της στα γραπτά του Hegel και του Μarx και 
κυρίως στις εργασίες των στοχαστών της Κριτικής Κοινωνικής Θεωρίας της Σχολής της 
Φρανκφούρτης  (Frankfurt School of Critical Social Theory) όπως οι Habermas, 
Adorno, Horkheimer, Markuse, και Fromm. Στη διαμόρφωση της ιδέας της κριτικής 
παιδαγωγικής επέδρασαν, επίσης, οι ιδέες του πολιτικού οικονομολόγου Gramsci. Ο  
Freire, ο Βραζιλιάνος εκπαιδευτής αλφαβητισμού, έπαιξε σημαντικό ρόλο στη σύνδεση 
της κριτικής θεωρίας με την ιδέα της απελευθέρωσης του ατόμου και της κοινωνίας και 
συμπεριέλαβε τις ιδέες της κριτικής θεωρίας στην εκπαιδευτική πρακτική. Επίσης, στις 
ΗΠΑ η κριτική θεωρία ερμηνεύτηκε μέσα στο εκπαιδευτικό περιβάλλον και 
επανεντάχθηκε στο πλαίσιο της κριτικής παιδαγωγικής από συγγραφείς όπως οι Giroux, 
McLaren, και Shor (Brookfield 1995). 
   Η κριτική παιδαγωγική αναλύει την εκπαίδευση ως μια διαδικασία κατά την οποία οι 
κοινωνικές και οικονομικές ομάδες που κατέχουν την εξουσία επιβάλλουν αξίες και 
απόψεις που νομιμοποιούν τη δύναμη και τον έλεγχο που εξασκούν οι ίδιες στον 
κόσμο. Η διδασκαλία ως πολιτική πράξη παρέχει στους δασκάλους τη δυνατότητα 
επιλογής να εργαστούν για να νομιμοποιήσουν και να ενισχύσουν το κατεστημένο ή να 
εργαστούν για να απελευθερώσουν τους ανθρώπους και να αλλάξουν την προοπτική 
τους για το μέλλον (Brookfield 1995.  Masschelein 2004).  
   Κεντρικό ρόλο στην κριτική παιδαγωγική παίζει ο δάσκαλος που εισχωρεί στη 
συνείδηση του μαθητή με στόχο να εντοπίσει τις διαστρεβλώσεις που έχουν 
ενσωματωθεί στις πεποιθήσεις και τις αξιολογήσεις του από την παρέμβαση του 
συστήματος. Το καθήκον του δασκάλου είναι να εκθέσει την κατάσταση και να 
αντιτεθεί σ’ αυτόν τον παρεμβατισμό ανακαλύπτοντας τα κενά της εξουσίας 
(Brookfield 1995).  
   Στην κριτική παιδαγωγική η σχέση μαθητών - δασκάλου είναι ένας διάλογος μεταξύ 
ίσων που σκοπό έχει οι μαθητές να ονομάσουν, να εκτιμήσουν και να κατανοήσουν τις 
εμπειρίες τους. Αυτό γίνεται με τρόπους ανάλυσης που δεν επιβάλλονται από την 
κυρίαρχη τάση. Μέσα από την κριτική παιδαγωγική οι μαθητές αποκτούν τη 
δυνατότητα να υπερβούν τους καταπιεστικούς τρόπους σκέψης και δράσης που 
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επιβάλλει το σύστημα και να δημιουργήσουν δικούς τους τρόπους σκέψης και 
διαβίωσης που θα συνάδουν με τις προσωπικές τους εμπειρίες.  
   Η κριτική παιδαγωγική εστιάζει στην κατανόηση και την προώθηση των 
δημοκρατικών ιδεών και πρακτικών. Η δράση και ο αναστοχασμός βρίσκονται σε μια 
συνεχή και παραγωγική σχέση που ονομάζεται ‘praxis΄. Ο στόχος της κριτικής 
εκπαίδευσης δεν είναι, απλά, να καταλάβουμε τον κόσμο αλλά να τον αλλάξουμε μέσα 
από τη συλλογική προσπάθεια  (Brookfield 1995). H κριτική παιδαγωγική στηρίζεται 
στην κριτικοστοχαστική ή αναστοχαστική πρακτική. 
 
1.2 H ιδέα της αναστοχαστικής πρακτικής 
Η αναστοχαστική πρακτική έχει τις ρίζες της στο Διαφωτισμό και σκοπό έχει την 
απελευθέρωση των μαθητών από τις διαστρεβλώσεις που έχει επιβάλει το σύστημα 
στον τρόπο που σκεπτόμαστε και πράττουμε. Ο αναστοχασμός είναι μια ‘συνήθεια’ που 
μαθαίνεται μέσα στο πολιτιστικό περιβάλλον που ζούμε. Το πώς σκέπτεται ο δάσκαλος 
για τη δουλειά  του, τα κριτήρια  για την καλή ή κακή διδασκαλία ή, ακόμα, και πού θα 
εστιάσει την πρακτική του προκύπτουν από το περιβάλλον, αν κι ο ίδιος ο 
εκπαιδευτικός μπορεί να πιστεύει το αντίθετο. Οι αναστοχαστικές μας δραστηριότητες 
καθορίζονται από τον κοινωνικό μας περίγυρο (Brookfield 1995).  
   Ένας κριτικοστοχαστικός δάσκαλος- όπως κάθε κριτικός στοχαστής- τόσο στην 
προσέγγισή του στη μάθηση, όσο και στη ζωή γενικότερα, αναρωτιέται για ένα μεγάλο 
φάσμα θεμάτων. Ο κριτικός στοχαστής συνεχώς αναρωτιέται, φροντίζει να είναι καλά 
πληροφορημένος αναζητώντας προσεκτικά τις αναγκαίες πληροφορίες, εμπιστεύεται τη 
λογική του, έχει ευρείς ορίζοντες σκέψης, είναι ευέλικτος, δίκαιος στις αξιολογήσεις 
του, έντιμος στην αναγνώριση των προσωπικών του προκαταλήψεων, συνετός στις 
κρίσεις του, πρόθυμος να ξανασκεφθεί και να αναθεωρήσει απόψεις, σαφής στη 
διατύπωση θεμάτων, μεθοδικός στην προσέγγιση περίπλοκων θεμάτων, λογικός στην 
επιλογή κριτηρίων, αφοσιωμένος και επίμονος στην αναζήτηση, αποτελεσματικός και 
ακριβής όσο του επιτρέπουν οι περιστάσεις και το θέμα (Facione 1998).  
   Ο δάσκαλος πρέπει να συμφιλιωθεί με την ιδέα ότι τίποτα δεν είναι αναμφισβήτητα 
σωστό ή προβλέψιμο ως προς τα αποτελέσματα της κριτικής διδασκαλίας. Επίσης, 
πρέπει να βρίσκεται σε συνεχή εγρήγορση και να είναι έτοιμος να ξανασκεφθεί για το 
περιεχόμενο μαθημάτων, το υλικό και τις τεχνικές που χρησιμοποιεί, τις εργασίες που 
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αναθέτει και πώς αξιολογεί. Ο απώτερος σκοπός του εκπαιδευτικού οφείλει να είναι ο 
εκδημοκρατισμός της τάξης, να κατανοήσουν οι μαθητές τη δύναμή τους και, τέλος, να 
συμμετέχουν ομαδικά στη δράση για αλλαγή της κοινωνίας (Brookfield 1995).   
   Για την εφαρμογή της κριτικής διδασκαλίας είναι απαραίτητη η αλλαγή του 
σχεδιασμού και του περιεχομένου μαθημάτων. Το περιεχόμενο μαθημάτων πρέπει να 
ενθαρρύνει την εξέταση προβλημάτων και να βοηθά την απάντηση κριτικών 
ερωτήσεων και, γενικά, να βοηθά στην κριτική σκέψη και τη μεταγνώση (Pithers & 
Soden 2000).  
   Ο Kember (1997) υποστήριξε ότι υπάρχουν δυο βασικοί προσανατολισμοί στη 
διδασκαλία ανάλογα με τις αντιλήψεις του δασκάλου: το δασκαλοκεντρικό μοντέλο που 
είναι προσανατολισμένο στη μετάδοση πληροφοριών και το μαθητοκεντρικό μοντέλο 
που διευκολύνει την κατανόηση και την ανάπτυξη της σκέψης, προωθεί την αλλαγή 
των ιδεών και την προσωπική ανάπτυξη. Η δεύτερη προσέγγιση σχετίζεται με την 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης.  
   H κριτική σκέψη είναι μια στάση ζωής και πολιτισμού που πρέπει να στηρίζεται από 
τη γενική λειτουργία του σχολείου και, κυρίως, στην ενθάρρυνση των μαθητών για τη 
διερεύνηση καταστάσεων, αμφισβήτηση των δεδομένων και αναζήτηση της αλήθειας 
(Woolfolk 1998). Μόνο έτσι η τάξη μπορεί να μετασχηματιστεί σε ‘κοινωνία της 
σκέψης’ (Κολιάδης 2002). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, η άσκηση της κριτικής 
σκέψης είναι απαραίτητη στην εκπαίδευση ενηλίκων.  
 
1.3 Η κριτική σκέψη στην εκπαίδευση ενηλίκων  
Οι θεωρητικοί πιστεύουν ότι οι ενήλικοι εξηγούν, σκέπτονται και κρίνουν διαφορετικά 
από τα παιδιά και τους εφήβους (Brookfield 1995). Η αναστοχαστική κρίση μπορεί να 
αναπτυχθεί στους ώριμους ενηλίκους αλλά σπάνια απαντάται στα παιδιά και στους 
νέους ενηλίκους. Αυτό έχει σχέση με τα στάδια ανάπτυξης της σκέψης. Κάθε στάδιο 
σχετίζεται με συγκεκριμένο τρόπο νοηματοδότησης. Έχει σημασία να σημειώσουμε ότι 
κάποιοι ενήλικοι δε διαθέτουν την ικανότητα αφηρημένης σκέψης, κριτικού 
αναστοχασμού ή αναστοχαστικής κρίσης. Αυτό οφείλεται στο ότι δεν έμαθαν να 
σκέφτονται έτσι. Ο τρόπος που μεγαλώνει ο καθένας παίζει σημαντικό ρόλο στη 
διαμόρφωση της αναστοχαστικής του ικανότητας κι εδώ έγκειται η μεγάλη συμβολή 
της εκπαίδευσης. Καλό είναι να δημιουργούνται τμήματα ενηλίκων που τα μέλη τους 
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βρίσκονται σε διαφορετικά στάδια ή επίπεδα ανάπτυξης της σκέψης, ώστε ο ένας να 
βοηθά τον άλλον (Mezirow 1990α).     
   Όπως είναι φανερό από τα ανωτέρω, αν κι ο κριτικός στοχασμός χαρακτηρίζει, 
γενικά, τους ενηλίκους, αρχίζει από προηγούμενα αναπτυξιακά στάδια. Η δυνατότητα 
της κριτικής σκέψης διαφέρει μεταξύ των παιδιών και εξαρτάται από προσωπικούς και 
πολιτιστικούς παράγοντες. Τα παιδιά μπορούν να θέσουν κριτικές ερωτήσεις για 
κυρίαρχες ιδέες. Η συνήθεια των κριτικών ερωτήσεων προηγείται της ενήλικης ζωής. 
Eπίσης, όταν εξετάσουμε πώς μαθαίνουν τον κριτικό στοχασμό οι άνθρωποι, 
αντιλαμβανόμαστε ότι είναι μια διαδικασία που σε γυρνά, ουσιαστικά, στην παιδική 
σου ηλικία, με την έννοια ότι πρέπει να αποκηρύξουμε τρόπους σκέψης και δράσεις 
που διαμορφώθηκαν με το πέρασμα του χρόνου (Mezirow 1990α).     
   Πολλοί, επίσης, πιστεύουν ότι ο ορισμός, η ανάλυση και η εκτίμηση μιας εμπειρίας 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως τρόπος μαθησης στην εκπαίδευση ενηλίκων. Ο 
Brookfield (1995) σημειώνει ότι στις ΗΠΑ πρώτος ο Lindeman έδωσε έμφαση στη 
νοηματοδότηση της εμπειρίας, υποστηρίζοντας ότι το πώς βιώνουμε και κατανοούμε 
ό,τι συμβαίνει γύρω μας είναι η βάση της συμπεριφοράς μας. Επίσης, ο Κnowles (1992) 
συμφωνεί με το Lindeman και υποστηρίζει ότι καθώς συσσωρεύουμε εμπειρίες, 
αναπτύσσουμε πνευματικές συνήθειες, και, όπως αποκτάμε προκαταλήψεις, αποκτάμε 
και τις προϋποθέσεις για τη διαμόρφωση νέων ιδεών και τη προσέγγιση διαφορετικού 
τρόπου σκέψης. Γενικά, σύμφωνα με τον Mezirow (1990α), η μάθηση πρέπει να 
συμβάλλει στην απομάκρυνση από την αφομοίωση της μονοδιάστατης γνώσης και να 
οδηγεί στη συνειδητοποίηση που δημιουργεί την ανάγκη για συλλογική δράση.  Για την 
προσέγγιση της κριτικής διδασκαλίας είναι απαραίτητη η ανάλυση βασικών εννοιών 
όπως κριτική σκέψη, νοηματοδότηση, στοχασμός, κριτικός στοχασμός και τι σημαίνει, 
γενικά, κριτικός στοχασμός στον εργασιακό χώρο.  
 
2. ΒΑΣΙΚΕΣ ΕΝΝΟΙΕΣ ΤΟΥ ΚΡΙΤΙΚΟΥ ΣΤΟΧΑΣΜΟΥ 
2.1 Kριτική σκέψη 
Το άτομο προσλαμβάνει, επεξεργάζεται, κωδικοποιεί και ανασύρει, δηλαδή 
μετασχηματίζει, τα περιβαλλοντικά σχήματα-πληροφορίες και τις καταχωρημένες 
προηγούμενες εμπειρίες σε έμπρακτη συμπεριφορά (Κολιάδης 2002). 
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   Κατά τον Fischer (1992), η κριτική σκέψη είναι η νοητική λειτουργία στην οποία 
μπορεί να παρεμβαίνει το συναίσθημα και κατά την οποία το άτομο αξιολογεί την 
αξιοπιστία των πληροφοριών και αποφασίζει τι να σκεφτεί ή τι να κάνει, μέσω 
συλλογισμών που γίνονται με βάση όλα τα δυνατά στοιχεία που μπορεί να έχει στη 
διάθεσή του. Θεωρούμε ότι ένα άτομο μαθαίνει να σκέπτεται κριτικά, όταν γνωρίζει τι, 
πώς και πότε να ερωτά, πώς να σκέπτεται λογικά και, τέλος, πότε και ποιές μεθόδους, 
δηλαδή τι στρατηγικές να χρησιμοποιεί, για να αντιμετωπίσει μια κατάσταση. Βασικές 
προϋποθέσεις για την κριτική σκέψη είναι η πρόθεση και η ετοιμότητα του ατόμου να 
σκέπτεται λογικά, στηριζόμενο σε λογικά επιχειρήματα, η προθυμία του να 
αμφισβητήσει τις ιδέες των άλλων αλλά και τις δικές του και η επιθυμία του να 
ανακαλύψει την αλήθεια ανεξαρτήτως κόπου (Fischer 1992). 
    Υπάρχει διαφορά μεταξύ κριτικής και δημιουργικής σκέψης. Η κριτική σκέψη 
αναφέρεται σε ορθολογικές γνωστικές διαδικασίες που λαμβάνουν χώρα κατά τρόπο 
αντικειμενικό, πειθαρχημένο και συνεπή. Η δημιουργική σκέψη αναφέρεται κυρίως 
στην παραγωγή πρωτότυπων ιδεών, μια παραγωγή που γίνεται κυρίως με τη φαντασία 
και τη διαίσθηση και, σίγουρα, δεν αναζητείται η μια ή η πιο σωστή λύση του 
προβλήματος αλλά αναζητούνται πολλές εναλλακτικές. Το άτομο που διαθέτει 
δημιουργική σκέψη προσεγγίζει τα προβλήματα με ευαισθησία και η λύση που βρίσκει 
είναι ευρηματική, πρωτότυπη και χρήσιμη (Fischer 1992). Κάποια, όμως, προγράμματα 
για την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης περιλαμβάνουν και ενσωματώνουν στοιχεία 
και για τη δημιουργική ενασχόληση με γνωστικά προβλήματα. Η πραγματική 
δημιουργική σκέψη, επίσης, απαιτεί τη χρήση της κριτικής σκέψης (Woolfolk 1998).  
   Η διδασκαλία των διαδικασιών της κριτικής σκέψης, όπως εξαγωγή έγκυρων 
συμπερασμάτων ή αξιολόγηση πληροφοριών, μπορεί να περιληφθεί στη μαθησιακή 
διαδικασία με άμεσο ή έμμεσο τρόπο. Με άλλα λόγια, θα μπορούσε να γίνει με  
αυτόνομα ειδικά προγράμματα που έχουν σχεδιαστεί για την εκμάθηση αυτών των 
διαδικασιών ή εντάσσοντας την κριτική σκέψη ως γενικό διδακτικό στόχο στο 
αναλυτικό πρόγραμμα (Woolfolk 1998).  
   Οι ερευνητές-ψυχολόγοι δεν έχουν καταλήξει ομόφωνα για τις συγκεκριμένες 
δεξιότητες που απαρτίζουν την κριτική σκέψη. Ωστόσο, ο Κολιάδης (2002) καταγράφει 
12 διαστάσεις της κριτικής ανάλυσης, όπως τις αναφέρει ο Ennis (1989): Κατανόηση 
του νοήματος μιας δήλωσης, εξέταση της σαφήνειας της λογικής σκέψης, επισήμανση 
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τυχόν αντιφάσεων, έλεγχος της αναγκαιότητας των συμπερασμάτων, προσδιορισμός 
του βαθμού εξειδίκευσης μιας δήλωσης, εύρεση της σχέσης μεταξύ δήλωσης και 
κάποιων συγκεκριμένων αρχών, έλεγχος αξιοπιστίας μιας δήλωσης που βασίζεται σε 
παρατήρηση, έλεγχος εγκυρότητας ενός επαγωγικού συμπεράσματος, εξέταση του 
βαθμού κατανόησης του προβλήματος, ο χαρακτηρισμός μιας δήλωσης ως απλής 
υπόθεσης, ο έλεγχος καταλληλότητας ενός ορισμού, ο έλεγχος αξιοπιστίας μιας 
δήλωσης που στηρίζεται στην αυθεντία. 
   Γενικά, η καλλιέργεια της κριτικής σκέψης στοχεύει να βοηθήσει το μαθητή να 
διακρίνει τα τεκμηριωμένα γεγονότα από τους ισχυρισμούς, να εξετάζει πόσο ακριβής 
είναι μια δήλωση, αν είναι επαρκή κάποια δεδομένα, να προσδιορίζει πόσο αξιόπιστη 
είναι μια πηγή πληροφοριών, να διακρίνει τις σχετικές από τις άσχετες πληροφορίες, να 
εντοπίζει τους ασαφείς ισχυρισμούς και τις άδηλες υποθέσεις, να αναγνωρίζει τα 
‘κλισέ’, τις προκαταλήψεις, τη μεροληψία, τα στερεότυπα, να εντοπίζει τις λογικές 
πλάνες ή τις ασυνέπειες συλλογισμών, την προπαγάνδα, τις επιδράσεις της 
συναισθηματικής φόρτισης και να αναγνωρίζει τις συνέπειες που προκύπτουν από την 
ισχύ ενός επιχειρήματος (Κολιάδης 2002). 
 
2.2 Νοηματοδότηση 
Το νόημα ή η ερμηνεία μιας εμπειρίας γίνεται μάθηση, όταν τη χρησιμοποιούμε για να 
πάρουμε κάποιες αποφάσεις ή να προβούμε σε κάποια ενέργεια. Η μάθηση μπορεί να 
ορισθεί και ως η διαδικασία που μας οδηγεί σε μια νέα αναθεωρημένη ερμηνεία μιας 
εμπειρίας που, με τη σειρά της, μας οδηγεί στην κατανόηση, στην αξιολόγηση και στην 
πράξη (Mezirow 1990β).  Oι εμπειρίες είναι προσωπικές, δεν μπορούν να γενικευθούν, 
γιατί νοηματοδοτούνται ανάλογα με την κοινωνική τάξη, την καταγωγή, την 
πολιτιστική ταυτότητα του ατόμου (Zepke & Leach 2002).  
   Kατά τον Mezirow (1990β), τι αντιλαμβανόμαστε, τι σκεπτόμαστε και τι όχι, 
επηρεάζεται, κυρίως, από αυτά που συνήθως προσδοκάμε. Οι συνήθεις προσδοκίες μας 
συνιστούν το πλαίσιο αναφοράς μας, δηλαδή τις πεποιθήσεις μας, βάσει των οποίων 
ερμηνεύουμε τις εμπειρίες μας. Θεμελιώδους σημασίας για την εκπαίδευση είναι η 
αποδοχή του βασικού ρόλου της νοηματοδότησης των εμπειριών και γενικά αυτών που 
συμβαίνουν γύρω μας. 
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    Η νοηματοδότηση έχει δυο διαστάσεις: 1.Τα Νοηματικά Σχήματα (Meaning 
Schemes) που είναι ομάδες προσδοκιών που έχουν σχέση αιτίας-αποτελέσματος ή 
ανήκουν στην ίδια κατηγορία ή αποτελούν διαδοχικά γεγονότα. Τα Νοηματικά 
Σχήματα είναι εσωτερικοί κανόνες που επηρεάζουν την ερμηνεία των πραγμάτων.  
2. Οι Νοηματικές Απόψεις (Meaning Perspectives) που είναι  ουσιαστικά ο τρόπος που 
σκεπτόμαστε και διαμορφώνεται από το χαρακτήρα μας και τις εμπειρίες μας. 
Αποτελούνται από σχήματα όπως θεωρίες, απόψεις, προσανατολισμούς στόχων και 
αξιολογήσεις και, γενικά, αυτό που οι γλωσσολόγοι αποκαλούν «δίκτυα  
επιχειρημάτων». Αυτή η νοηματική διάσταση αναφέρεται στη δομή των πεποιθήσεων 
μέσα στην οποία η νέα εμπειρία αφομοιώνεται και μετασχηματίζεται από την παλιά 
εμπειρία κατά την ερμηνευτική διαδικασία. Επίσης, η διάσταση αυτή εμπεριέχει 
κριτήρια βάσει των οποίων γίνονται οι αξιολογήσεις και δημιουργούνται τα συστήματα 
ιδεών. Τα σχήματα αυτής της διάστασης είτε οφείλονται  στο πολιτιστικό υπόβαθρο 
είτε μαθαίνονται ή είναι στερεότυπα που αφορούν το φύλο, τη φυλή, την ηλικία κ.ά. 
Εκτός από τους κοινωνικοπολιτιστικούς παράγοντες, ρόλο παίζει ο τρόπος που 
αντιλαμβανόμαστε και χρησιμοποιούμε τη γνώση και πώς διαχειριζόμαστε τα 
αισθήματα προς τον εαυτό μας. Από αυτήν τη διάσταση προκύπτουν οι αρχές που 
ακολουθούνται κατά την ερμηνευτική διαδικασία. Τις Νοηματικές Απόψεις τις 
αποκτάμε κατά την παιδική μας ηλικία μέσα από τη διαδικασία κοινωνικοποίησης που 
συντελείται μέσα σε μια φορτισμένη συναισθηματικά σχέση με γονείς, δασκάλους κ.ά. 
Η εμπειρία επιδρά στις προσδοκίες μας για το πώς πρέπει να είναι τα πράγματα. Ό,τι 
αντιλαμβανόμαστε, κατανοούμε και θυμόμαστε επηρεάζεται κυρίως από  τις δυο αυτές 
διαστάσεις της νοηματοδότησης. Όταν η εμπειρία είναι ξένη ή απειλητική  προς το δικό 
μας τρόπο σκέψης και μάθησης την αποκλείουμε και καταφεύγουμε σε αμυντικούς 
ψυχολογικούς μηχανισμούς για να δώσουμε μια ερμηνεία πιο συμβατή με το δικό μας 
τρόπο σκέψης και μάθησης (Mezirow 1990β).  
   Αξιοποιώντας την εμπειρία αποκτούμε την πρακτική και την επικοινωνιακή μάθηση.   
Η πρακτική μάθηση (Instrumental Learning) προσανατολίζεται προς το έργο λύσης 
προβλημάτων, δηλαδή πώς θα κάνουμε κάτι ή πώς θα συμπεριφερθούμε. Καλό είναι οι 
πράξεις μας να είναι σε αρμονία με τις αξίες μας και να εξετάζουμε τα αποτελέσματά 
τους σε σχέση με τους στόχους που είχαν τεθεί ή αν και κατά πόσο η συμπεριφορά μας 
ήταν η κατάλληλη και οι ερμηνείες των αποτελεσμάτων πειστικές. 
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   Η επικοινωνιακή μάθηση (Communicative Learning) είναι πολύ σημαντική στην 
εκπαίδευση ενηλίκων με δεδομένο ότι οι ενήλικοι είναι ικανοί για ανώτερες νοητικές 
λειτουργίες. Αφορά την κατανόηση  του νοήματος αυτών που μας λένε οι άλλοι και 
αφορά αξίες, ιδανικά και αισθήματα, για ζητήματα όπως ελευθερία, δικαιοσύνη, αγάπη, 
εργασία, αυτονομία, δέσμευση, δημοκρατία. Η επικοινωνιακή μάθηση εστιάζει στην 
κατανόηση και όχι στον απλό έλεγχο της σχέσης ‘αιτίας-αποτελέσματος’. Αυτό που 
προσπαθούμε να επιτύχουμε μέσα από την επικοινωνιακή μάθηση είναι η κατανόηση 
αυτών που μεταδίδονται από τους άλλους  μέσα από την ομιλία, τον γραπτό λόγο ή τις 
τέχνες. Στην επικοινωνιακή μάθηση το νόημα επικυρώνεται μέσα από την κριτική 
συζήτηση (Mezirow 1990β).  
 
2.3 Στοχασμός 
O Mezirow (1990β) υιοθετεί τον ορισμό των Boud, Keogh & Walker (1985), όπως τον 
διατύπωσαν στο άρθρο τους «Reflection: Turning Experience into Learning» και γράφει 
ότι ο στοχασμός ή αναστοχασμός (reflection) μας βοηθά να αποδώσουμε το σωστό 
νόημα σε κάποιες λανθασμένες απόψεις μας και να διορθώσουμε τα λάθη που έχουμε 
κάνει στη λύση προβλημάτων. Επίσης, ότι ο στοχασμός ταυτίζεται με μια υψηλού 
επιπέδου πνευματική διαδικασία. Αυτός είναι ένας γενικός ορισμός για εκείνες τις 
νοητικές δραστηριότητες που αναπτύσσει το άτομο και εξερευνά τις εμπειρίες του για 
να καταλήξει σε μια άλλη αντίληψη και εκτίμηση των πραγμάτων. Με βάση τον ορισμό 
αυτόν, το άτομο που στοχάζεται μπορεί να κάνει συσχετισμούς, γενικεύσεις, 
διαχωρισμούς και αξιολογήσεις, να βρει αναλογίες, να λύσει προβλήματα και να κάνει 
αναδρομή σε παλιά γεγονότα. Μέσω του στοχασμού, έχοντας σαν βάση τις απόψεις 
μας, ερμηνεύουμε, αναλύουμε ή κρίνουμε. Ο στοχασμός είναι μέρος της σκέψης και 
της μάθησης. 
   Ο Dewey (1933) αναφέρει ότι ο στοχασμός ή αναστοχασμός είναι η ενεργός, επίμονη 
και προσεκτική εξέταση των πεποιθήσεων και των γνώσεών μας ως προς το πού 
στηρίζονται και σε τι συμπεράσματα μας οδηγούν. Ο στοχασμός έχει, κυρίως, την 
έννοια του προσωπικού αναστοχασμού, δηλαδή τη σκέψη που στρέφεται προς το ίδιο 
το άτομο, αλλά, επίσης, αφορά και τη σκέψη γενικότερα. Για τον Dewey η εκπαίδευση 
πρέπει να συνεχίζεται καθόλη τη διάρκεια της ενήλικης ζωής και η στοχαστική σκέψη 
πρέπει να είναι σκοπός της εκπαίδευσης ενηλίκων.  
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   Η (ανα)στοχαστική μάθηση συντελείται μέσω της ανάκλησης και της ανάλυσης της 
εμπειρίας και η αναστοχαστική τεχνική περιλαμβάνει διαδικασίες όπως ανάκληση στη 
μνήμη, εκλογίκευση, αναδιοργάνωση, συσχετισμό και,τέλος, το στοχασμό (Jarvis 
1990). Η στοχαστική πράξη βασίζεται στην κριτική αξιολόγηση των απόψεών μας και ο 
έλεγχος από πού πηγάζουν. Ο Cell (1984) διευκρίνισε τη διαφορά μεταξύ ενεργητικής 
και στοχαστικής ερμηνείας των πραγμάτων. Η πρώτη είναι δημιουργική διαδικασία 
αλλά περιέχει τις προκαταλήψεις μας, τις διαστρεβλώσεις της αλήθειας και τον 
συντηρητισμό που μας επιβάλλει το σύστημα. Η δεύτερη είναι η διαδικασία διόρθωσης 
των διαστρεβλώσεων τόσο στον τρόπο που σκεφτόμαστε, όσο και στη συμπεριφορά 
μας. Γενικά, κατά τον  Mezirow (1990β) η (ανα)στοχαστική σκέψη δίνει μεγαλύτερη 
έμφαση στη μεταγνωστική ικανότητα του ατόμου. Κατά τους ψυχολόγους, η 
μεταγνώση είναι η διαδικασία κατά την οποία έχουμε επίγνωση της γνωστικής μας 
κατάστασης και των λειτουργιών της και ρυθμίζουμε αναλόγως τις γνωστικές 
συνήθειες και τις στρατηγικές μας.  
 
2.4 Κριτικός στοχασμός 
Ο στοχασμός υπονοεί την κριτική. Ο κριτικός στοχασμός (critical reflection) είναι 
ταυτόσημος με την αμφισβήτηση της εγκυρότητας του τρόπου που αποκτήθηκε η 
προηγούμενη γνώση. Ο κριτικός στοχασμός θέτει το ερώτημα πώς τίθενται και 
ορίζονται τα προβλήματα αρχικά. Συχνά εξετάζουμε την προηγούμενη γνώση για να 
ελέγξουμε αν προχωράμε σωστά για τη λύση ενός προβλήματος, όμως, ο κριτικός 
στοχασμός είναι επί πλέον η αμφισβήτηση των πεποιθήσεων και των προσδοκιών μας, 
οι οποίες έχουν διαμορφωθεί από την επαφή μας με τον κόσμο. Με δεδομένο ότι η 
αυτοαντίληψή μας είναι στενά συνδεδεμένη με κάποιες αξίες, είναι δύσκολη η 
αμφισβήτηση των αξιών αυτών. Η αμφισβήτηση ή η άρνηση των κριτηρίων βάσει των 
οποίων αυτοαξιολογούμαστε είναι φορτισμένη συναισθηματικά. Η αλλαγή της οπτικής 
μας μπορεί να εμποδιστεί από ενσωματωμένους ή εξωτερικούς φραγμούς, από 
περιστασιακούς ή ψυχικούς παράγοντες ή από ανεπαρκή πληροφόρηση. Mε τον κριτικό 
στοχασμό επαναπροσδιορίζουμε το πρόβλημα, επαναπροσανατολίζουμε τις 
προσπάθειές μας και εξετάζουμε εναλλακτικές λύσεις. Η κριτικοστοχαστική σκέψη δεν 
ασχολείται με το πώς αλλά με το γιατί, ποιοι  είναι οι λόγοι και οι επιπτώσεις  αυτών 
που κάνουμε.  
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   Οι Kitchener & King (1985) έχουν καταγράψει σε στάδια τη διαδικασία απόκτησης 
της κριτικής ικανότητας, κάνοντας, παράλληλα, αναφορές στην ηλικία των ατόμων. Η 
ενήλικη ζωή θεωρείται κατάλληλη για την αναθεώρηση των απόψεων που έχουμε 
διαμορφώσει. Οι απόψεις μας, συνήθως, δεν αποτυπώνουν την πραγματικότητα λόγω 
των διαστρεβλώσεων των νοημάτων που προκύπτουν από την άκριτη αποδοχή αξιών 
άλλων ατόμων ή γενικότερα του συστήματος. Οι διαστρεβλώσεις είναι σχετικές με τη 
φύση και τη χρήση της γνώσης (epistemic distortions) ή αφορούν τις απόψεις που 
παίρνουμε ως δεδομένες και απλά μας τις έχει επιβάλει το κοινωνικοπολιτιστικό μας 
περιβάλλον (sociocultural distortions) και άλλοτε αποτελούν πρϋποθέσεις που γεννούν 
άγχος και εμποδίζουν την ανάληψη δράσης (psychic distortions).  
   Μέσω της στοχαστικής λειτουργίας αποκτάται η μετασχηματιστική και χειραφετητική 
μάθηση. Η μετασχηματιστική μάθηση (transformative learning) εμπεριέχει μια ειδική 
στοχαστική λειτουργία: την αναθεώρηση των προϋποθέσεων όπου βασίζονται οι 
απόψεις μας και την απόφαση για ανάληψη δράσης που προκύπτει από αυτήν την 
αναθεώρηση. Η μετασχηματιστική μάθηση μπορεί να συμβεί και στην πρακτική και 
στην επικοινωνιακή μάθηση (Μezirow 1990β). 
   Η χειραφετητική μάθηση (emancipating learning) είναι μια οργανωμένη προσπάθεια 
κατά τη διαδικασία της μάθησης κατά την οποία ο εκπαιδευόμενος αποκτά τη 
δυνατότητα να αμφισβητήσει το υπόβαθρο των απόψεών του, να ερευνήσει 
εναλλακτικές λύσεις των προβλημάτων ή οπτικές των καταστάσεων. Eπίσης, μπορεί να 
αλλάξει τους παλιούς τρόπους κατανόησης των πραγμάτων και να δράσει βασισμένος 
σε νέες απόψεις (Μezirow 1990β). 
 
2.5 O κριτικός στοχασμός στον εργασιακό χώρο 
Αν και η εκπαίδευση ενηλίκων, όπως και κάθε μορφή εκπαίδευσης, επικεντρώνει την 
προσοχή της στην επίδραση της εκπαίδευσης στον εκπαιδευόμενο, σύμφωνα με την 
Van Woercom (2004), η ανάπτυξη των ανθρώπινων πόρων (Human Resource 
Management ή HRD) ενδιαφέρεται για την επίδραση της μάθησης τόσο στο άτομο, όσο 
και στην εργασία του. Πιο συγκεκριμένα, στον τομέα ανάπτυξης ανθρώπινων πόρων 
είναι σαφής η σχέση μάθησης και εργασίας κι έκδηλο το ενδιαφέρον για τα πρακτικά 
αποτελέσματα της μάθησης που μεταφράζονται σε αύξηση της παραγωγικότητας. Η 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης μέσα στα πλαίσια της εκπαίδευσης ενηλίκων ενισχύει 
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την ανάπτυξη των ανθρώπινων πόρων αναδεικνύοντας τη σημασία της ικανότητας 
θέσης και λύσης προβλημάτων, η οποία μπορεί να συντελέσει στην αύξηση της 
αποτελεσματικότητας των εργαζομένων και στην πρόοδο μιας επιχείρηση (Van 
Woercom 2004). 
   Κατά την Van Woercom (2004), o κριτικός στοχασμός στο χώρο της εργασίας 
απαντάται στη βιβλιογραφία με διαφορετική ορολογία: ‘δημιουργική γνώση’, ‘συνεχής 
βελτίωση’, ‘πρόκληση για συλλογική γνώση’. Η ίδια συγγραφέας κάνει ειδική αναφορά 
στους Argyris & Schön που μελέτησαν τον κριτικό στοχασμό σε σχέση με τις αξίες της 
επιχείρησης και με στόχο τη μάθηση μέσα στην επιχείρηση (‘double- loop’ learning). Ο 
Brookfield (2006) ονόμασε τον κριτικό στοχασμό ‘δημοκρατία στον εργασιακό χώρο’ 
και υποστήριξε ότι ο κριτικός στοχασμός στον εργασιακό χώρο αμφισβητεί τις αξίες 
και τις απόψεις που η πλειοψηφία θεωρεί ‘ιερές’ και απόλυτα αποδεκτές και βοηθά 
τους εργαζόμενους να αντεπεξέλθουν στις κοινωνικές πιέσεις.  
   Γενικά, ο κριτικός στοχασμός για τις αξίες της επιχείρησης αφορά κατεστημένες ιδέες 
για την εργασία, οι οποίες θεωρούνται δεδομένες. Τέτοιες απόψεις αφορούν τη σχέση 
της εργασίας με την πρόοδο και την ανάπτυξη, τον τρόπο χρησιμοποίησης/διάθεσης 
των προϊόντων, τη συμπεριφορά προς τους εργαζόμενους και την καλή ή κακή χρήση 
των φυσικών πόρων (Garrick 1998).  Είναι φανερό ότι είναι δύσκολο να μιλήσουμε για 
στοχασμό στον εργασιακό χώρο, χωρίς να λάβουμε υπόψη μας τις δυσκολίες και το 
ρίσκο που παίρνουν οι εργαζόμενοι σε μια τέτοια περίπτωση.  
 
3. Η ΣΥΝΕΙΔΗΤΟΠΟΙΗΣΗ ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΤΟΝ ΚΡΙΤΙΚΟ ΣΤΟΧΑΣΜΟ 
3.1 Παράδειγμα συνειδητοποίησης 
   Ο Hart (1990) πιστεύει ότι εξασκώντας την κριτική μας σκέψη, φθάνουμε στη 
συνειδητοποίηση της κατασκευασμένης πραγματικότητας στην οποία ζούμε κι έτσι 
προσεγγίζουμε τη μετασχηματιστική μάθηση. H συνειδητοποίηση είναι η διαδικασία 
της αλλαγής της αντίληψης των νοημάτων, δηλαδή της διαφορετικής νοηματοδότησης 
των εμπειριών μας και σηματοδοτεί την προσωπική και την κοινωνική αλλαγή. Η 
αλλαγή σε προσωπικό και κοινωνικό επίπεδο είναι από μόνη της μια ανατροπή και το 
πρώτο βήμα προς την χειραφετητική μάθηση. 
   Το φεμινιστικό κίνημα προσφέρεται ως παράδειγμα της δυνατότητας επίτευξης της 
χειραφετητικής μάθησης μέσω της συνειδητοποίησης. O Hart (1990) καταγράφει τις 
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απόψεις των Hole & Levine σχετικά με το φεμινιστικό κίνημα: η φεμινιστική θεωρία 
και η πρακτική δεν ισχύουν μόνο για τις γυναίκες αλλά απεικονίζουν τις σχέσεις 
εξουσίας που βρίσκονται στο επίκεντρο της κοινωνικής αλλά και της προσωπικής ζωής 
όλων μας. Μελετώντας το ιστορικό πλαίσιο καταδεικνύεται η μεγάλη ανάγκη 
συνειδητοποίησης των γυναικών-όπως και άλλων κοινωνικών ομάδων- και 
αποκαλύπτονται τα στοιχεία που έκαναν το κίνημα των γυναικών να αναδειχθεί, να 
επεκταθεί και να διαφοροποιηθεί στο πέρασμα του χρόνου. Το γυναικείο κίνημα έχει 
τις ρίζες του στις κινήσεις της Νέας Αριστεράς. Οι καταπιεσμένες γυναίκες που βίωσαν 
τη σεξιστική, καταπιεστική συμπεριφορά των ανδρών επί αιώνες, συνειδητοποίησαν ότι 
όποια παράπονα εξέφραζαν δημοσίως θα έπεφταν στο κενό. Έτσι, προσανατολίστηκαν 
στη δημιουργία μιας δικής τους οργάνωσης και δεν προσπάθησαν  να αλλάξουν το 
σύστημα από μέσα. Αυτό έγινε το καλοκαίρι του 1967. Ο φεμινιστικός λόγος άρχισε 
σιγά-σιγά να ακούγεται κι έσπασε το ‘νόμο της σιωπής’, όπως τον ονόμασε ο Freire 
(1970). Oι γυναίκες, ουσιαστικά, αποκήρυξαν την ανδρική καταπίεση, 
επαναξιολογώντας και ερμηνεύοντας διαφορετικά τις εμπειρίες τους. Τα προβλήματα 
και οι δυσκολίες που αντιμετώπιζαν δεν αντιμετωπίζονταν πλέον ως προσωπικές 
αποτυχίες ή ατυχίες αλλά ως κοινός τόπος για όλες τις γυναίκες. Η γυναικεία 
συμπεριφορά δεν αποδιδόταν στην ιδιοσυγκρασία αλλά σε προκαθορισμένο ρόλο και 
κάθε προσωπικό πρόβλημα αποδιδόταν πια σε κοινωνικά αίτια και σε συγκεκριμένες 
πολιτικές. O Hart (1990) εξηγώντας περαιτέρω τη διαδικασία της χειραφέτησης μέσω 
της συνειδητοποίησης, γράφει ότι με το γυναικείο κίνημα η προσωπική εμπειρία 
εντάχθηκε και δικαιολογήθηκε μέσα στο πολιτικό πλαίσιο που βιωνόταν. Αυτό φυσικά, 
σημειώνει, ότι δεν αφορά μόνο τη γυναικεία χειραφέτηση αλλά και τη χειραφέτηση 
άλλων καταπιεσμένων κοινωνικών ομάδων. Η αφύπνιση της συνείδησης είναι 
αποτέλεσμα της συνειδητοποίησης της καταπίεσης. Αυτό που απαιτείται, αρχικά, είναι 
η αμφισβήτηση του κοινωνικοπολιτικού κατεστημένου. Όλα έχουν αφετηρία τον ίδιο 
μας τον εαυτό. Η ουσιαστική ανατροπή είναι η αποστασιοποίηση από τις δοσμένες 
απαντήσεις στα προβλήματα και από τις προαποφασισμένες ερμηνείες των εμπειριών 
μας, καθώς και η ανίχνευση των δικών μας ενδιαφερόντων και προθέσεων. Επειδή τα 
ενδιαφέροντα και οι επιθυμίες μας υπαγορεύονται από τις κοινωνικές νόρμες, άλλο 
αισθανόμαστε πραγματικά και άλλο μας υπαγορεύει η πραγματικότητα στην οποία 
ζούμε. Επίσης, είναι σημαντικό βήμα προς τη συνειδητοποίηση η συζήτηση με άλλους 
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ανθρώπους και η ανίχνευση κοινών  εμπειριών και ενδιαφερόντων, γιατί έτσι μπορεί να  
ανακαλύψουμε τι άλλο θα μπορούσαμε να θέλουμε ή τι άλλο θα ήταν καλό για μας. Τι 
θα ήταν ωφέλιμο για μας είναι κυρίως μια διαδικασία ανάπλασης/ανασκόπησης του 
παρελθόντος. Η αναδρομή στις προσωπικές εμπειρίες και η συζήτηση κοινών 
εμπειριών με άλλα άτομα, μέσα σε μια ομάδα, είναι σημαντική  για τη διαφώτιση  των 
μελών της ομάδας σχετικά με την καταπίεση που υφίστανται. Μέσα από τον κοινό 
αναστοχασμό,  οι εμπειρίες αποπροσωποιούνται και η ζωή μας αποκτά άλλο νόημα. 
     Στη φάση της συνειδητοποίησης κυριαρχεί η αναστοχαστική σκέψη που είναι η 
ανάκληση και η κατανόηση των εμπειριών μας. Η κατανόηση οδηγεί σε νέες ερμηνείες 
των εμπειριών και σε διαφορετικές πράξεις ή πιθανότητες δράσης. Η συνειδητοποίηση 
είναι μια διαδικασία μετασχηματιστικής μάθησης, γιατί αλλάζει η δομή και το πλαίσιο 
της εμπειρίας και, συγχρόνως, οι παράμετροι που οδηγούν στη δράση. Είναι πολύ 
σημαντικό να γνωρίζουμε τα βασικά στοιχεία που συντελούν στη συνειδητοποίηση 
κατά τη διδασκαλία 
 
3.2 Συνθήκες που βοηθούν τη διαδικασία της συνειδητοποίησης  
Η κριτικοστοχαστική πρακτική θεωρεί τον εκπαιδευτικό αυτόν που έχει την ευθύνη να 
οδηγήσει τους μαθητές του στην συνειδητοποίηση, δηλαδή να τους βοηθήσει να 
ξανασκεφτούν τις εμπειρίες τους, να προβληματιστούν και, σε πολλές περιπτώσεις, να 
αναθεωρήσουν απόψεις που, στην πραγματικότητα, επιβάλλονται από το κατεστημένο 
και δεν αντιπροσωπεύουν τις προσωπικές τους ανάγκες και επιθυμίες. Η ανάγκη της 
συνειδητοποίησης αφορά όλες τις καταπιεσμένες ομάδες της κοινωνίας όπως  
ανειδίκευτους εργάτες, αγράμματους ανθρώπους, γυναίκες, φυλετικές μειονότητες, 
φτωχούς, περιθωριοποιημένα άτομα λόγω των σεξουαλικών τους προτιμήσεων κ.ά.  
(Hart 1990). 
   Ο Hart (1990) συμπέρανε ότι η διαδικασία της συνειδητοποίησης κατά  το διδακτικό 
έργο υποβοηθείται σημαντικά από κάποιους παράγοντες ή κάποιες συνθήκες:  Αρχικά, 
σημαντικό ρόλο παίζει η προσπάθεια και η δυνατότητα του εκπαιδευτικού να ωθήσει 
τους μαθητές του να ανακαλέσουν τις προσωπικές τους εμπειρίες και να τους βοηθήσει 
να σκεφθούν κριτικά σχετικά με αυτές. Η νέα ερμηνεία των εμπειριών τους, που ίσως 
προκύψει, θα συνιστά τη συνειδητοποίηση ότι η ερμηνεία της προσωπικής εμπειρίας 
επηρεάζεται από τις ιδέες που επιβάλλει το κατεστημένο κι έτσι η  ατομική συνείδηση 
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διαμορφώνεται   σύμφωνα με τις κοινωνικές νόρμες. Αυτό είναι πάρα πολύ σημαντικό 
αφού η συνειδητοποίηση ως απελευθερωτική κίνηση από το κατεστημένο ενισχύει το 
άτομο και το βοηθά να συμμετέχει ενεργά στην κοινωνική πραγματικότητα και να 
αναλάβει δράση για χειραφέτηση. 
   Δεύτερο σημαντικό στοιχείο –αν και δύσκολο να επιτευχθεί- είναι η ομάδα των 
μαθητών να χαρακτηρίζεται από κάποια ομοιογένεια, δηλαδή τα μέλη της να έχουν 
κάποιες κοινές εμπειρίες κι απόψεις. Έτσι διευκολύνεται η ελεύθερη και ειλικρινής 
έκφραση των μελών της ομάδας και γίνονται σεβαστές, διαφορές όπως φύλο, φυλή ή 
τάξη. Βασικό μέλημα του εκπαιδευτικού είναι η οικοδόμηση εμπιστοσύνης μεταξύ του 
ιδίου και των μαθητών και μεταξύ των μαθητών. Πρέπει, βέβαια, να ληφθούν υπόψη 
πιθανοί δισταγμοί ως προς την έκφραση των προσωπικών βιωμάτων μέσα στην τάξη 
και ότι ο περιορισμένος χρόνος της διδακτικής ώρας είναι εναντίον της ανάπτυξης 
σχέσεων μεταξύ των μαθητών και μεταξύ μαθητών και δασκάλου (Hart 1990). 
   Τρίτη προϋπόθεση που αφορά τη σωστή λειτουργία της ομάδας κυρίως κατά τη 
διαδικασία του κριτικού στοχασμού είναι να επικρατεί ισότητα μεταξύ των μελών της. 
Όλοι μπορούν να λένε τη γνώμη τους και καλό είναι να αποφεύγονται οι ανταγωνισμοί. 
Η ενίσχυση της αυτοπεποίθησης ορισμένων μελών της ομάδας-συχνά γυναικών- είναι 
απαραίτητη (Hart 1984). Ο Freire (1970) αναφέρεται στην πραγματική ισότητα ως 
άρρηκτα συνδεδεμένη με την προσφορά κινήτρων στους εκπαιδευόμενους και γι’ αυτό, 
ο εκπαιδευτικός ή διευκολυντής  μάθησης πρέπει να βρει τρόπους να ανταποκριθεί 
στους στόχους και τα ενδιαφέροντα των μαθητών. 
   Ο Brookfield (1986) υποστηρίζει ότι η συνειδητοποίηση μπορεί να συντελεσθεί κατά 
τη διδασκαλία, δίνοντας τα κατάλληλα εναύσματα στους μαθητές. Ό ίδιος 
πραγματοποίησε μια πρακτική άσκηση συνειδητοποίησης βοηθώντας τους μαθητές να 
σκεφθούν κριτικά σχετικά με ειδήσεις, γεγονότα κ.λπ. που προβάλλονται από τα ΜΜΕ. 
 
3.3 Πρακτική άσκηση συνειδητοποίησης  
Ο Brookfield (1986) τόνισε ότι βασικό στοιχείο στη διαδικασία της χειραφετητικής 
μάθησης είναι η προσπάθεια να ενθαρρύνουμε  την ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας 
των μαθητών μας σε ό,τι αφορά τις πηγές της νοηματοδότησης. Από τις πιο ισχυρές 
επιρροές στον τρόπο που νοηματοδοτούμε τα γεγονότα είναι τα Μέσα Μαζικής 
Ενημέρωσης και ιδιαίτερα η τηλεόραση. Όταν προσπαθούμε να αφυπνίσουμε τους 
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ενηλίκους αναφορικά με το σύστημα αξιών, πεποιθήσεων και συνήθων 
συμπερασμάτων όπου καταλήγουν, πρέπει να στρέψουμε την προσοχή τους στα ΜΜΕ. 
Τα ΜΜΕ παίζουν σημαντικό ρόλο στον τρόπο  που αντιλαμβανόμαστε πολλά από τα 
γεγονότα της ζωής μας. Συγκεκριμένα, η τηλεόραση διαμορφώνει την κοινή γνώμη, με 
βάση τα μηνύματα, τα σύμβολα  και τις εικόνες που προβάλλονται καθημερινά. Τα 
ΜΜΕ μπορούν να εξωραϊζουν τις καταστάσεις, να δίνουν  μια και μόνη λύση ή μια 
απάντηση σε ένα σύνθετο πρόβλημα και να την αναδεικνύουν ως την «αντικειμενική 
αλήθεια» ή τη μοναδική διέξοδο. Συχνά, το ενδιαφέρον στρέφεται στην απλή 
ευχαρίστηση και τον εφησυχασμό του τηλεθεατή.   
   Ένας τρόπος να ευαισθητοποιήσουμε τους μαθητές μας στο ανωτέρω θέμα είναι η 
ανάλυση του περιεχομένου εφημερίδων, διαφημίσεων και περιοδικών. Η εκπόνηση 
τέτοιων εργασιών συνιστά την ανάπτυξη κριτικού στοχασμού μέσα από την ανάλυση 
των ΜΜΕ. Αυτό μπορεί να γίνει ως εξής: Μια τάξη χωρίζεται σε ομάδες και κάθε 
ομάδα αναλαμβάνει να βλέπει τις ειδήσεις σε ένα κανάλι με υψηλή θεαματικότητα. Η 
κάθε ομάδα  παρακολουθεί επί μια εβδομάδα πόση ώρα αφιερώνουν οι ειδήσεις στο εν 
λόγω κανάλι, για την παρουσίαση κάθε είδησης. Στο τέλος της εβδομάδας οι μαθητές 
συζητούν μεταξύ τους στην ομάδα τις πληροφορίες που συνέλεξαν και αποφασίζουν αν 
οι πληροφορίες, οι σχολιασμοί και οι εξηγήσεις,  κατευθύνουν τους θεατές προς μια 
κυρίαρχη άποψη ή τάση. Άλλη εργασία των μαθητών είναι να δουν αν οι 
συμμετέχοντες στα γεγονότα των ειδήσεων μπόρεσαν να μιλήσουν οι ίδιοι για το 
συμβάν και πόσος χρόνος τους δόθηκε. Πιθανή έρευνα και πολύ ενδιαφέρουσα είναι να 
κρίνουν οι μαθητές αν οι ειδήσεις ασχολήθηκαν με ένα θέμα μόνο σε προσωπικό 
επίπεδο και επιφανειακά ή εξέτασαν και τις κοινωνικές του προεκτάσεις, π.χ. σε 
περίπτωση απεργιών ή διαδηλώσεων, αν ασχολούνται τα ΜΜΕ με τις αιτίες και το 
ιστορικό τέτοιων γεγονότων ή αναλώνονται στην απλή αναφορά ώρας, τόπου, αριθμού 
συμμετεχόντων ή ζημιών. Μια άλλη μέθοδος είναι η δημιουργία  τηλεοπτικού 
προγράμματος από τους μαθητές. Η επιλογή προγραμμάτων και η σύνταξη ενός 
προγράμματος συνιστά μάθηση μέσα από την πράξη. Αυτό γίνεται από κοινού με τους 
συμμαθητές της ομάδας και λαμβάνονται αποφάσεις με βάση συγκεκριμένα κριτήρια 
και δεδομένο τον περιορισμένο χρόνο του τηλεοπτικού προγράμματος. Οι μαθητές 
αποφασίζουν σχετικά με το ποιες ειδήσεις θα παρουσιαστούν και ποια προγράμματα θα 
περιληφθούν στο πρόγραμμα.  
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   Ο Freire (1970, 1973) ανέλυσε το θέμα της συνειδητοποίησης μέσω του κριτικού 
στοχασμού. Η συνειδητοποίηση κατά Freire σχετίζεται με την εκπαιδευτική πρακτική  
και την κοινωνική αλλαγή. 
 
3.4 Κριτικός στοχασμός: Ο δρόμος προς την κοινωνική αλλαγή 
Ο Freire στη Βραζιλία, τις αρχές της δεκαετίας ’70 οργάνωσε τη χειραφετητική 
εκπαίδευση θεωρώντας τη μέρος ενός μεγάλου επαναστατικού κινήματος. Για τον 
Freire (1970, 1973) τα μαθήματα αλφαβητισμού δεν αποσκοπούσαν απλά στην 
απόκτηση δεξιοτήτων αλλά στην ευαισθητοποίηση του κόσμου, έτσι ώστε οι άνθρωποι 
να συμβάλλουν ενεργά στην κίνηση για αναδασμό της γης, στη δημοκρατική οργάνωση 
των χωριών και των κοινοτήτων και στην οικονομική ανάπτυξη. Ο απώτερος σκοπός 
δεν ήταν μόνο η ενίσχυση του ατόμου αλλά και του κοινωνικού συνόλου.  
   Ο Freire (1970) έκανε αυστηρή κριτική στο παραδοσιακό εκπαιδευτικό σύστημα που 
περιορίζεται στην ‘κατάθεση γνώσεων’ στα μυαλά των μαθητών (‘banking education’ 
σ.58). Eπίσης, επεσήμανε ότι η εκπαίδευση ποτέ δεν είναι πολιτικά ουδέτερη. Άλλοτε 
δίνει λογικές εξηγήσεις για την καταπίεση που ασκεί το σύστημα στον κόσμο, έτσι 
ώστε η υπάρχουσα κατάσταση να διατηρηθεί, και άλλοτε προσφέρει τη δυνατότητα του 
κριτικού στοχασμού που αμφισβητεί τις απόψεις που δικαιολογούν και κάνουν 
αποδεκτές τις παραπάνω εξηγήσεις. Στη δεύτερη περίπτωση, είναι αναγκαίος ο κριτικός 
στοχασμός στα πλαίσια της μετασχηματιστικής μάθησης, για να επιφέρει και την 
απελευθέρωση του ατόμου και την κοινωνική αλλαγή. Αυτή η διαδικασία είναι η 
συνειδητοποίηση για τον Freire (conscientization). Η διαδικασία αυτή δε σημαίνει 
ανάσυρση αυτών που υπάρχουν στη συνείδηση του ατόμου με τη βοήθεια ενός 
δασκάλου που γνωρίζει τον τρόπο. Αυτό θα έμοιαζε με την ‘κατάθεση γνώσεων΄ που ο 
Freire είχε καταγγείλει. Ο όρος ‘conscientization’, δηλαδή συνειδητοποίηση, για τον 
Freire σημαίνει ανακάλυψη του πραγματικού μας εαυτού, μέσα από τον αναστοχασμό, 
με σκοπό να αντισταθούμε δυναμικά στην καταπίεση που βιώνουμε στην καθημερινή 
μας ζωή.  
   Σύμφωνα με τον Freire (1970), οι προσπάθειες για χειραφετητική εκπαίδευση, που 
στηρίζονται στον κριτικό στοχασμό και στην μετασχηματιστική μάθηση, πρέπει να 
εντάσσονται σε μια πολιτική πραγματικότητα που επιτρέπει την αλλαγή της πολιτικής 
κατάστασης. Τίθεται, όμως, έντονα το ερώτημα ποια είναι η σχέση μεταξύ εκπαίδευσης 
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και κοινωνικής αλλαγής και κατά πόσον ο τρόπος που σκεπτόμαστε μπορεί να μας 
βοηθήσει να αλλάξουμε τη ζωή μας, αν, δηλαδή, ο τρόπος που αντιλαμβανόμαστε τι 
γίνεται γύρω μας μπορεί να μας βοηθήσει να αμυνθούμε στην καταπίεση που βιώνουμε 
και να απελευθερωθούμε. Η δυσκολία, που επισημαίνει ο ίδιος ο Freire, είναι ότι οι 
άνθρωποι μπορούν ευκολότερα να αλλάξουν ιδέες από ό,τι την πραγματικότητα στην 
οποία ζουν. Eξηγεί ότι, συνήθως, το μυαλό μας προσαρμόζεται στα δεσμά του 
σώματος, αναπτύσσοντας μια λογική που δικαιολογεί την αδικία και παρουσιάζει ως 
τάξη πραγμάτων αυτό που στην πραγματικότητα είναι το χάος. Όμως, θεωρεί 
προφανές, ότι αυτό συμβαίνει γιατί ό,τι χάνουμε από την ελευθερία μας το κερδίζουμε 
σε ασφάλεια. Συγκεκριμένα, ο Freire (1970, σ.31) αναφέρεται στη δυσκολία της 
διαδικασίας απελευθέρωσης των καταπιεσμένων λόγω του ‘φόβου της ελευθερίας’. Η 
ελευθερία προϋποθέτει αυτονομία και υπευθυνότητα και είναι η ‘απαραίτητη 
προϋπόθεση για την ολοκλήρωση του ανθρώπου’.  
   Η δράση για αλλαγή σημαίνει αμφισβήτηση του οικονομικού συστήματος που το 
διακρίνει η άνιση κατανομή των πόρων. Η δυνατότητα της εκπαίδευσης ενηλίκων- και 
γενικότερα της εκπαίδευσης- να αναπτύξει αντιηγεμονικό ρόλο πρέπει να είναι 
συνδεδεμένη με ένα όραμα και να εξετάζει τις πιθανότητες για κοινωνική αλλαγή και 
αναδόμηση της κοινωνικής πραγματικότητας. Αυτό σημαίνει ότι ο αγώνας που 
προτείνεται για την αλλαγή αυτή πρέπει να έχει σαφείς στόχους, συγκεκριμένες 
στρατηγικές και να οριοθετεί και τις κοινωνικοπολιτικές παραμέτρους που μπορούν να 
αλλάξουν μέσα από τη δράση.  Δεν μπορούμε να έχουμε χειραφετητική μάθηση αν δεν 
υπάρχουν και το όραμα και η δράση κι αν αυτά δεν συναρτώνται με την πολιτική 
πραγματικότητα. Ο Freire περιέγραψε τη διαδικασία ή τον κύκλο της 
συνειδητοποίησης, όπως τον ονόμασε, και οριοθέτησε τις πιθανότητες για την 
κοινωνική αλλαγή.  
 
3.4.1 Ο κύκλος της συνειδητοποίησης κατά Freire. Οι Heany & Horton (1990) 
μελέτησαν τον κύκλο της συνειδητοποίησης του Freire (1970) και αναφέρουν ότι 
κατ΄αυτήν τη διαδικασία ο εκπαιδευτικός αναζητά τη μάθηση μέσω του διαλόγου, 
αξιοποιώντας τις εμπειρίες των μελών της ομάδας και μελετώντας κοινά προβλήματα 
για εξεύρεση λύσεων. Αρχικά, με τον κριτικό στοχασμό της ομάδας γίνεται η 
αναγνώριση και ο ορισμός του προβλήματος, κατόπιν γίνεται η εξέταση των απόψεων 
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που διατυπώνονται από τα μέλη και στη συνέχεια η αναζήτηση εναλλακτικών λύσεων. 
Ο εκπαιδευτικός ενθαρρύνει τη μετασχηματιστική δράση μέσα από τη στήριξη της 
συλλογικής δουλειάς της ομάδας χρησιμοποιώντας το κατάλληλο υλικό (γραπτό, 
ηχητικό, οπτικό) για παρουσίαση και τεκμηρίωση και ενθαρρύνοντας την υποβολή 
προτάσεων. Προωθείται η ενότητα της ομάδας και η πίστη σε ένα κοινό όραμα για το 
μέλλον. 
   Είναι πολύ σημαντικό ο στοχασμός να ακολουθείται από τη δράση ενάντια στην 
καταπίεση, γιατί αυτή τη δράση ο Freire αποκαλεί πράξη απελευθέρωσης (‘praxis’ of 
liberation). Όταν ο κριτικός στοχασμός αφορά μόνο τις δομές της μάθησης τότε η 
προσοχή μας δε στρέφεται προς τα έξω και οι αλλαγές, αν συμβούν, περιορίζονται στο 
χώρο του σχολείου. Όταν, όμως, ο σκοπός περιορίζεται στην αλλαγή του τρόπου 
σκέψης και δεν επεκτείνεται σε δράσεις, υποβαθμίζεται. Σήμερα, η σύνδεση της 
εκπαίδευσης με την κοινωνική αλλαγή, ουσιαστικά, απουσιάζει από τα προγράμματα 
ενηλίκων. Τα προγράμματα, συνήθως, υποδαυλίζουν τον ανταγωνισμό και καλλιεργούν 
την πεποίθηση ότι η εκπαίδευση είναι μέσον για προσωπική επιτυχία και προσωπική 
απελευθέρωση. Όπως είναι φυσικό, αυτά τα προγράμματα δεν έχουν καμμιά σχέση με 
την ευαισθητοποίηση σε κοινωνικά θέματα ή τη βελτίωση της καθημερινότητάς μας 
(Heany & Horton 1990). Στη βιβλιογραφία προτείνονται διάφοροι τρόποι –μέθοδοι και 
πρακτικές-προσέγγισης της κριτικής διδασκαλίας. 
 
4.ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΚΡΙΤΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 
41 Γενικές κατευθύνσεις της κριτικής διδασκαλίας.  
Σύμφωνα με τα προαναφερθέντα οι βασικές κατευθύνσεις της κριτικής διδασκαλίας 
μπορούν να συνοψιστούν σε τρεις βασικές αλληλοεξαρτώμενες διαδικασίες που 
χαρακτηρίζουν την κριτική σκέψη, μπορούν να ενταχθούν στη διδακτική πρακτική και 
είναι: Η διαδικασία κατά την οποία οι ενήλικοι αμφισβητούν και κατόπιν 
αντικαθιστούν ή αναθεωρούν μια άποψη που μέχρι τότε γινόταν άκριτα αποδεκτή ως 
εκφράζουσα την κοινή λογική. Η διαδικασία κατά την οποία οι ενήλικοι αποκτούν μια 
διαφορετική οπτική των ιδεών και των πράξεών τους που μέχρι τότε θεωρούσαν 
δεδομένες και σωστές και, τέλος, η διαδικασία κατά την οποία οι μαθητές 
αναγνωρίζουν την ηγεμονική θέση που έχουν στη ζωή τους οι κυρίαρχες τάσεις ή oι 
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αξίες του συστήματος (κοινωνικές, πολιτικές, πολιτιστικές) και που αντιτίθενται στα 
συμφέροντά τους (Καψάλης & Παπασταμάτης 2000).    
   Πιο αναλυτικά, ειδικά για τον εκπαιδευτικό, η κριτική διδασκαλία ξεκινά από μια 
ματιά προς τα μέσα, από μια αναζήτηση των αιτιών της διδακτικής πρακτικής. Είναι 
ένα ταξίδι αυτογνωσίας, το οποίο οδηγεί στις πεποιθήσεις που είναι βαθειά ριζωμένες 
μέσα τους και τις θεωρούν αντικειμενικές και έγκυρες απεικονίσεις της 
πραγματικότητας ή απόψεις που ενεργοποιούν την αρμόζουσα αντίδραση/συμπεριφορά 
σε κάποια περίσταση. Ακόμη, οι πεποιθήσεις τους, όπως και όλων μας, διαβεβαιώνουν 
ότι κάποια πράγματα λειτουργούν με συγκεκριμένο τρόπο κι ότι αλλαγές μπορούν να 
γίνουν κάτω από συγκεκριμένες συνθήκες. Ο κριτικός στοχασμός ασφαλώς 
διαχωρίζεται από τον απλό στοχασμό, δηλαδή τη σκέψη σχετικά με τα τετριμμένα της 
λειτουργίας της τάξης (π.χ. εξοπλισμός) (Brookfield 1995).  
   Από την άλλη μεριά, κάθε μαθητής έχει το δικό του κοινωνικό ή πολιτιστικό 
υπόβαθρο, τη δική του προσωπικότητα, προσωπικό στιλ μάθησης, επίπεδο ικανότητας, 
ιδεολογικό προσανατολισμό και προηγούμενες εμπειρίες και ο δάσκαλος οφείλει να τα 
λαβει όλα αυτά σοβαρά υπόψη του. Στο πλαίσιο της κριτικής διδασκαλίας, ο ρόλος του 
δασκάλου και οι σχέσεις δασκάλου-μαθητή τίθενται σε νέες βάσεις (Brookfield 1995).       
   Ο Brookfield (1995) αποδέχεται τον όρο ‘ηγεμονία’ (hegemony), που πρώτος 
χρησιμοποίησε ο Gramsci, για να περιγράψει τη διαδικασία κατά την οποία κάποιες 
ιδέες, δομές και πράξεις θεωρούνται από την πλειοψηφία των ανθρώπων ως 
φυσιολογικές, αποδεκτές και ότι λειτουργούν για το καλό τους, ενώ, στην 
πραγματικότητα, οικοδομούνται και επιβάλλονται από μια ισχυρή μειοψηφία που θέλει 
να διαφυλάξει τα συμφέροντά της. Αυτή η ‘ηγεμονία’, δηλαδή οι ιδέες του 
κατεστημένου, είναι μέσο καταπίεσης και καθορίζει τον τρόπο που σκεπτόμαστε και 
ζούμε. Στην τάξη, η ‘ηγεμονία’ αντιπροσωπεύεται από το δάσκαλο, γιατί μέσω αυτού 
μεταδίδονται οι ιδέες που εξυπηρετούν το κατεστημένο και οριοθετούνται οι σκέψεις 
και οι πράξεις των μαθητών. Ο Μezirow (1991) υπογραμμίζει ότι κι ο ίδιος ο δάσκαλος 
αυτολογοκρίνεται, γιατί έχει οριστεί από άλλους τι είναι αποδεκτό να λέγεται μέσα 
στην τάξη και τι θεωρείται εκτός αποδεκτών ορίων. 
   Εδώ αξίζει να σημειωθεί, επίσης, η κριτική του Brookfield (1995) σχετικά με την 
ανώτατη εκπαίδευση στη Μεγάλη Βρετανία, η οποία είναι μια αγορά με επιχειρήσεις 
που ανταγωνίζονται για την προσέλκυση ‘καταναλωτών’, των οποίων ο αριθμός είναι 
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περιορισμένος. Το παιχνίδι προώθησης συμφερόντων είναι εμφανές. Τα δημόσια 
ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα πρέπει να έχουν μεγάλο αριθμό φοιτητών και να 
αποδίδουν στην κοινωνία τόσους αποφοίτους όσοι δικαιολογούν τη συνέχιση της 
χρηματοδότησής τους. Όσο για τα ιδιωτικά ανώτατα ιδρύματα, αυτά ενδιαφέρονται για 
τα δίδακτρα. Ως εκ τούτου, δάσκαλοι και μαθητές είναι στο στόχαστρο της 
εκμετάλλευσης. Βασική κατεύθυνση της κριτικοστοχαστικής πρακτικής είναι να 
ανατρέψει τις ηγεμονικές πρακτικές και να σταματήσει την εκμετάλλευση, ώστε η 
μάθηση να είναι προς όφελος των μαθητών  (Βrookfield 1995). 
   O εκπαιδευτικός, κάποιες φορές, υπερνικά τις ανασταλτικές δυνάμεις που καθορίζουν 
την πορεία του και οδηγείται στον κριτικό στοχασμό. Για τον Βrookfield (1995),  
απαραίτητη προϋπόθεση για την καλλιέργεια του κριτικού στοχασμού, είναι να 
πεισθούν, τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι μαθητές, ότι η μόνη λύση για ουσιαστική 
μάθηση, και προς όφελος των μαθητών κι όχι του συστήματος, είναι η αλλαγή 
πρακτικής.  
  
4.2 Τρόποι προσέγγισης της κριτικής διδασκαλίας    
Ο εκπαιδευτικός μπορεί να εμπλακεί στην κριτικοστοχαστική διαδικασία με διάφορους 
τρόπους: Πρώτον, όλα αρχίζουν από τον προσωπικό αναστοχασμό του δασκάλου που 
είναι η εξέταση του τρόπου που διδάσκει, μέσα από τις εμπειρίες του ως δασκάλου και 
ως μαθητή. Οι εμπειρίες μας εξαρτώνται κατά πολύ από την ιδιοσυγκρασία μας, γιατί 
παρόμοιες καταστάσεις βιώνονται από όλους και στην τάξη και, γενικότερα, στη ζωή 
αλλά διαφορετικά τις αντιμετωπίζει ο καθένας. Οι εμπειρίες μας ως μαθητές βρίσκονται 
βαθιά ριζωμένες μέσα μας, σε ένα συναισθηματικό επίπεδο βαθύτερο από τη λογική. Οι 
επιδράσεις  των μαθησιακών εμπειριών μας έχουν μεγάλη  και μακρόχρονη επίδραση 
στον τρόπο διδασκαλίας μας. Συχνά, νομίζουμε ότι διδάσκουμε με ένα ευρέως 
αποδεκτό  τρόπο  ή παιδαγωγικό μοντέλο, αλλά σκεπτόμενοι κριτικά βλέπουμε ότι τα 
θεμέλια της διδασκαλίας μας δε βρίσκονται σ΄αυτά που έχουμε ακούσει ή διαβάσει 
αλλά στις μαθησιακές μας εμπειρίες. Μια αναδρομή στα βιώματά μας εξηγεί την 
προσκόλλησή μας σε συγκεκριμένες πρακτικές. Παιδαγωγικές πρακτικές όπως αυστηρή 
τήρηση του σχεδιασμού του μαθήματος, προώθηση της ατομικής ή ομαδικής εργασίας 
των μαθητών ή ειλικρινής έκφραση των απόψεών μας, έχουν τις ρίζες τους σε 
περιστάσεις μάθησης που βιώσαμε. 
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   Δεύτερο, οι συζητήσεις με τους μαθητές μας βοηθούν να κατανοήσουμε πώς μας 
βλέπουν, πόσο τους καταπιέζει η σχέση εξουσίας στην τάξη και πόσα κατανοούν από 
αυτά που διδάσκονται. Για να γίνει μια διεξοδική και ειλικρινής συζήτηση στην τάξη 
πρέπει να εξασφαλιστεί η ελευθερία έκφρασης και η ανωνυμία των μαθητών (όταν 
πρόκειται για γραπτά κείμενα). Πολλές φορές μας εκπλήσσει το γεγονός ότι οι μαθητές 
θεωρούν σημαντικά πράγματα ό,τι ο δάσκαλος θεωρεί ασήμαντο ή απλά διαφεύγει της 
προσοχής του. Είναι πιθανό να συνυπάρχουν δυο διαφορετικοί κόσμοι στην ίδια 
αίθουσα, αφού συχνά οι μαθητές αντιλαμβάνονται τις ίδιες πράξεις και βιώνουν τις 
ίδιες εμπειρίες τελείως διαφορετικά από ό,τι ο δάσκαλος (Brookfield 1995).  
   Ο Brookfield (1995) καταγράφει την άποψη του Marton, που αναφέρεται στη 
«φαινομενογραφία της μάθησης» με τη βοήθεια της οποίας μπορούμε να διεισδύσουμε 
στις εμπειρίες των μαθητών, γιατί πιστεύει ότι μόνον έτσι μπορούμε να καταλάβουμε 
πώς προχωρούν στο γνωστικό επίπεδο και πώς αντιδρούν συναισθηματικά οι μαθητές 
και, στη συνέχεια, να αναδιαμορφώνουμε τη διαδικασία, έτσι ώστε να ανταποκρίνεται 
στις εκάστοτε συνθήκες. Σε κάθε περίπτωση ο δάσκαλος πρέπει να κατανοήσει ότι 
τίποτα δε θεωρείται αυτονόητο στη διδασκαλία, γιατί ό,τι  θεωρείται ως «κοινή λογική» 
μπορεί να είναι πολιτικά προαποφασισμένο και, κατά βάθος, να μην εκφράζει ούτε τον 
ίδιο ούτε τις ανάγκες της τάξης του. 
   Τρίτο, μέσα από κριτικές συζητήσεις με συναδέλφους που θα παρακολουθήσουν το 
μάθημά μας, μπορούν να αξιοποιηθούν οι εμπειρίες των συναδέλφων για θέματα και 
προβλήματα κοινά στην καθημερινή διδακτική πρακτική, να φωτισθούν κάποιες 
αθέατες πλευρές της διδασκαλίας μας και να συζητήσουμε για πρώτη φορά για θέματα 
που μας προβληματίζουν. Με την κριτική συζήτηση αποκτούμε άλλη οπτική των 
εμπειριών μας και μπορούμε να βρούμε λύσεις. Ο κριτικός στοχασμός αρχίζει ως 
μοναχική πορεία αλλά αργότερα γίνεται συλλογική προσπάθεια. 
   Τέταρτο, η μελέτη της βιβλιογραφίας είναι χρήσιμη για τον εκπαιδευτικό στο 
δύσκολο έργο που έχει αναλάβει (Brookfield 1995). Σύμφωνα με τον Brookfield 
(1995), η κριτικοστοχαστική διαδικασία οδηγεί τον εκπαιδευτικό στη συνειδητοποίηση 
της πραγματικότητας στην οποία ζει κι όχι αυτής που του έχουν επιβάλει. 
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5. ΜΕΘΟΔΟΙ ΚΑΙ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΚΡΙΤΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 
5.1 Βασικές μεθοδολογικές-διδακτικές ενέργειες ανάπτυξης της κριτικής σκέψης 
Για να καλλιεργήσει το σχολείο τις πολυποίκιλες ικανότητες της κριτικής σκέψης 
χρειάζεται να προσφέρει μοντέλα με σαφείς και εφαρμόσιμες οδηγίες για την 
υλοποίηση των λογικών διαδικασιών αλλά και να ενθαρρύνει τους μαθητές να 
συνεργαστούν με τους συμμαθητές τους κατά την εφαρμογή των διαδικασιών αυτών 
(Woolfolk 1998). Ο Κoλιάδης (2002) συνοψίζει μια σειρά από τεχνικές διδασκαλίας 
που μπορούν να επιφέρουν αλλαγές στον τρόπο που σκέφτονται οι μαθητές. Κάποιες 
από αυτές τις τεχνικές βοηθούν τους μαθητές να στοχαστούν πάνω στις βασικές ιδέες 
κάποιων θεμάτων και τους ενθαρρύνουν να τις αναλύσουν. Ο δάσκαλος διευκολύνει 
την ανάλυση των ιδεών ζητώντας τους να δώσουν παραδείγματα, να βρουν ομοιότητες 
με άλλα θέματα, να αναρωτηθούν για τις πεποιθήσεις τους, να κάνουν υποθέσεις, να 
βρουν εναλλακτικές απόψεις, να αποφασίσουν σε ποια δεδομένα στηρίζονται οι ιδέες 
τους, να ερμηνεύσουν τις πληροφορίες και να κάνουν προβλέψεις. Για όλα αυτά 
συνιστάται η μέθοδος του υποστηρικτικού πλαισίου (scaffolding) που χρησιμοποιεί το 
διάλογο θέτοντας σειρές ερωτήσεων. 
   Η υποβολή ερωτήσεων είναι μια σημαντική τακτική επεξεργασίας των λεκτικών, 
κυρίως, πληροφοριών. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να διατυπώσει ερωτήσεις σχετικές με τη 
διδακτέα ύλη ή με έκτακτα περιστατικά που μπορούν να αξιοποιηθούν κατάλληλα. Ο 
εκπαιδευτικός διατυπώνει τις ερωτήσεις, προσπαθεί κι ο ίδιος να βρει διάφορες 
απαντήσεις αξιοποιώντας όσα γνωρίζει, διερευνώντας εναλλακτικές λύσεις και, γενικά, 
προσπαθεί να βοηθήσει την άσκηση της κριτικής σκέψης των μαθητών του ενεργώντας 
υποδειγματικά. Οι ‘καλές’ ερωτήσεις περιλαμβάνουν τα εξής στοιχεία: ελκύουν την 
προσοχή, προκαλούν συγκρίσεις, αναζητούν διευκρινίσεις, αιτιολογούν αναζητήσεις, 
απαιτούν εξηγήσεις (Fischer 1992). 
   Eίναι, επίσης, σημαντικό να μάθουν οι μαθητές τους τρόπους να θέτουν σωστές 
ερωτήσεις. Για παράδειγμα, οι μαθητές πρέπει να αναλύουν την ερώτηση, να έχουν τη 
δυνατότητα να την επαναδιατυπώνουν, να μπορούν να κάνουν διευκρινιστικές 
ερωτήσεις, να προτείνουν έναν τρόπο διερεύνησης. Η διατύπωση σωστών ερωτήσεων 
από τους μαθητές εξαρτάται κατά πολύ από το λεξιλόγιο που έχουν τη δυνατότητα να 
χρησιμοποιούν, π.χ. λέξεις όπως ‘αναρωτιέμαι’, ‘αναλύω’, ‘κύριες αιτίες’, ‘υποθέτω’ 
κ.ά., οι οποίες ανήκουν στο ‘υλικό’ της κριτικής σκέψης (Κολιάδης 2002). 
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   Ο σχεδιασμός πολλών προγραμμάτων, όχι μόνο για ενηλίκους αλλά γενικότερα, 
στηρίζεται στη μέθοδο της εμπειρικής μάθησης (experiential learning method) του Kolb 
(Kolb 1984 σε Kuit, Reay & Freeman 2001. Van Woerkom 2004). Η μέθοδος αυτή 
χρησιμοποιείται κι από τους δασκάλους που θέλουν να καλλιεργήσουν τον κριτικό 
στοχασμό. O Kolb συνέλαβε τη διαδικασία της μάθησης ως έναν κύκλο. Ο κύκλος της 
μάθησης βασίζεται στην προσωπική εμπειρία και η γνώση προκύπτει από το 
μετασχηματισμό της εμπειρίας. Αρχικά, η εμπειρία αναλύεται ως προς το τι συνέβη και 
γιατί, τι αναμενόταν να συμβεί και τι σημαίνει. Οι αφηρημένες έννοιες που προκύπτουν 
από την ανάλυση και το στοχασμό είναι αυτό που μαθαίνεται από την εμπειρία, δηλαδή 
γνώση. Η γνώση αυτή θα δοκιμαστεί στη συνέχεια σε νέες καταστάσεις (Εμπειρία – 
Στοχασμός –Αφηρημένες έννοιες –Δοκιμή).  
 31
Σχήμα Ι: Ένας κύκλος βιωματικής μάθησης. 
Απτή  
εμπειρία 
Παρατήρηση και 
αναστοχασμός 
Σχηματισμός αφηρημένων 
εννοιών και γενίκευση 
Οι έννοιες και  οι γενικεύσεις 
δοκιμάζονται σε νέες καταστάσεις 
 
 
Προσαρμογή και απόδοση από Kolb και Fry (1975) σε Jarvis (2004). 
 
 
5.2 Αξιολόγηση της μάθησης των μαθητών στο πλαίσιο της κριτικής διδασκαλίας   
Ένα δύσκολο έργο κατά την κριτική διδασκαλία είναι η αξιολόγηση των μαθητών.  O 
Βrookfield (1995) συμφωνεί με τον Shor και προτείνει στον κριτικοστοχαστικό 
δάσκαλο που θέλει να σχεδιάσει ένα αποτελεσματικό πρόγραμμα μαθημάτων, ως 
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πρώτο βήμα, να ερευνήσει τι γνωρίζουν οι μαθητές, ποια είναι η γνώμη τους, τι 
βιώνουν κι αισθάνονται. Γενικά, η ανατροφοδότηση που παίρνουμε από τους μαθητές 
μας είναι σημαντικότατη για τη διαμόρφωση της πρακτικής μας. Δυστυχώς, η αξία των 
συνηθισμένων εντύπων αξιολόγησης που δίνονται για συμπλήρωση στους μαθητές στο 
τέλος της σχολικής χρονιάς αμφισβητείται, γιατί, πρώτον, δεν υπάρχει χρόνος για 
βελτίωση του προγράμματος και, δεύτερον, εξετάζουν μόνο πόσο ικανοποιητικό 
βρήκαν το πρόγραμμα οι μαθητές. Είναι επιβεβλημένο να γνωρίζουμε τι βιώνουν οι 
μαθητές μας κυρίως όταν διακρίνουμε έλλειψη ενδιαφέροντος ή εχθρική συμπεριφορά. 
Είναι, επίσης, δεδομένο ότι οι δάσκαλοι που δυσκολεύουν τους μαθητές, σπάνια 
κερδίζουν τη συμπάθειά τους. 
   O Brookfield (1995) προτείνει μεθόδους αυτοαξιολόγησης της μάθησης των 
μαθητών: 
Α. Τα ημερολόγια των μαθητών είναι σύντομες περιλήψεις των εμπειριών μάθησης των 
μαθητών οι οποίες είναι, συνήθως, πολύ αποκαλυπτικές και χρήσιμες για το δάσκαλο. 
Απαραίτητη προϋπόθεση είναι να δώσουμε στους μαθητές σαφείς οδηγίες για το 
περιεχόμενο, να γνωρίζουν ότι θα αποβεί προς όφελός τους αυτή η καταγραφή κι ότι 
αυτή η εργασία θα συνυπολογιστεί στην επίδοσή τους (βαθμολογούνται η λεπτομερής 
καταγραφή και η σοβαρότητα του περιεχομένου). 
   Οι μαθητές καταγράφουν τις εμπειρίες τους (ό,τι τους έκανε εντύπωση, τι τους άρεσε 
περισσότερο και τι καθόλου) και οι δάσκαλοι απλώς ζητούν μια μηνιαία αναφορά ή μια 
αναφορά τριμήνου. Για να γίνει μια συνοπτική παρουσίαση των εβδομαδιαίων 
καταγραφών οι μαθητές πρέπει να χρησιμοποιήσουν την κριτική τους ικανότητα. Τα 
ημερολόγια αυτά βοηθούν τον εκπαιδευτικό στις επιλογές της μεθοδολογίας, του 
περιεχομένου μαθημάτων και του τύπου αξιολόγησης. Οι αλλαγές που δρομολογούνται 
βάσει των ημερολογίων κάνουν τους μαθητές να νοιώθουν ότι εισακούγονται κι ότι 
συνεισφέρουν ενεργά και ουσιαστικά στο μάθημα. Υπάρχει, βέβαια, η πιθανότητα 
μερικοί μαθητές να βρουν αυτή τη διαδικασία καταπιεστική ή μέσον ελέγχου. ‘Ένας 
τρόπος για να μην αισθάνονται έντονη πίεση κάποιοι μαθητές είναι ο δάσκαλος να ζητά 
από τους μαθητές να διαβάζουν μόνο τις τριμηνιαίες αναφορές τους. 
Β.Αντιμετώπιση σοβαρών προβλημάτων μέσα από ανοιχτές συζητήσεις που αφορούν 
διαδικαστικά ζητήματα κι όχι το περιεχόμενο π.χ. πώς πάει το πρόγραμμα και πώς 
μπορεί να βελτιωθεί. Ενθαρρύνονται οι ερωτήσεις και οι σχολιασμοί. Οι συμμετέχοντες 
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παίρνουν στα σοβαρά το θέμα και τον ίδιο το δάσκαλο, όταν πεισθούν ότι η συζήτηση 
θα αποβεί προς όφελός τους. Αυτό συμβαίνει όταν ο δάσκαλος οδηγηθεί σε αποφάσεις 
που θα είναι φυσική συνέπεια των συζητήσεων με τους μαθητές.  
Γ. Η διατήρηση φακέλου προόδου (portfolio) των μαθητών από τους ίδιους τους 
μαθητές είναι πολύ χρήσιμη μέθοδος αυτοαξιολόγησης των μαθητών. Ό,τι γραπτά 
έχουν οι μαθητές βρίσκονται μέσα σ΄αυτόν το φάκελο και καταδεικνύουν την πρόοδο, 
τις αδυναμίες, τα δυνατά σημεία και τις κλίσεις τους. Είναι το πρώτο βήμα για να 
γίνουν οι μαθητές πιο στοχαστικοί. Οι μαθητές καταγράφουν ό,τι θεωρούν ότι πρέπει 
να αναφερθεί και, κυρίως, αυτά που μπορούν να τεκμηριώσουν σχετικά με το τι και 
πώς μαθαίνουν. Η παράδοση των φακέλων γίνεται μια ή δυο φορές το εξάμηνο και 
πριμοδοτείται με βαθμό. Λίγο πριν το τέλος του εξαμήνου οι μαθητές έχουν την 
ευκαιρία να συζητήσουν με τους συμμαθητές τους και να συγκρίνουν τις εμπειρίες 
τους. Συζητούν τι έμαθαν, τι τους φάνηκε δύσκολο και τι εύκολο, πόσο καλά πήγε το 
πρόγραμμα, τι χρειάζεται να προστεθεί ή να παραληφθεί, τι θα μπορούσε να αλλάξει 
στις μεθόδους ή στις δραστηριότητες και να κάνουν προτάσεις στο δάσκαλο για το 
σχεδιασμό, τη διεξαγωγή και την αξιολόγηση του προγράμματος. Θα ήταν 
εποικοδομητική η συζήτηση με το δάσκαλο, σε εβδομαδιαία βάση, σχετικά με τα 
γεγονότα της εβδομάδας. Ο στοχασμός σε εβδομαδιαία βάση σχετικά με τη μάθηση που 
αποκόμισαν και ό,τι τους απασχόλησε κατά τη μαθησιακή διαδικασία, είναι μια 
συνήθεια που οικοδομείται σταδιακά και θα αποβεί σε όφελος τόσο των μαθητών όσο 
και του δασκάλου.  
Δ. Οι μαθητές καλούνται να γράψουν γράμματα σε άλλους μαθητές που θα 
παρακολουθήσουν το πρόγραμμα ή το μάθημα την επόμενη σχολική περίοδο. Η 
επιστολή πρέπει να αναφέρεται στο τι πρέπει να γνωρίζει και τι αναμένεται να κάνει ο 
μελλοντικός μαθητής για να αντεπεξέλθει στις υποχρεώσεις του 
μαθήματος/προγράμματος. Οι επιστολές, που πρέπει να είναι ανώνυμες, αποκαλύπτουν 
τα αισθήματα και τις απόψεις των μαθητών. Αυτή η εργασία είναι ατομική. Κατόπιν, τα 
σχόλια συζητιούνται σε ομάδες και τα κοινά θέματα αναφέρονται στο δάσκαλο και σε 
όλη την τάξη.  
Ε. Η απάντηση σε ερωτηματολόγιο σχετικά με τα σπουδαιότερα συμβάντα κατά τη 
μαθησιακή διαδικασία (Critical Incident Questionnaire) μας βοηθά να συλλέξουμε 
χρήσιμες πληροφορίες και να ενσωματώσουμε σημαντικά στοιχεία στη διαδασκαλία 
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μας. Oι μαθητές πρέπει να επικεντρώσουν την προσοχή τους σε συγκεκριμένα 
σημαντικά γεγονότα για τους ίδιους, Καταγράφουν, ανώνυμα, λεπτομέρειες για τα 
γεγονότα αυτά και κρατούν ένα αντίτυπο των παρατηρήσεών τους.  
   Το ερωτηματολόγιο έχει πέντε ερωτήσεις και αφορά τα μαθήματα μιας εβδομάδας: 1) 
Ποια στιγμή αυτήν την εβδομάδα αισθανθήκατε ότι σας απορρόφησε περισσότερο το 
μάθημα, 2) Πότε αισθανθήκατε αυτήν την εβδομάδα ότι είχατε απομακρυνθεί 
περισσότερο από τη μαθησιακή διαδικασία, 3) Ποια πράξη του δασκάλου ή κάποιου 
συμμαθητή σας φάνηκε περισσότερο χρήσιμη, 4) Ποια πράξη σας προκάλεσε 
περισσότερο προβληματισμό ή σύγχυση, 5) Τι σας εξέπληξε περισσότερο στην τάξη 
αυτήν την εβδομάδα (δική σας αντίδραση ή κάποιου άλλου σε κάτι που συνέβη ή 
ο,τιδήποτε άλλο σας συνέβη).  
   Οι απαντήσεις συζητιούνται στην τάξη. Ο δάσκαλος δίνει 5΄-10΄ καιρό πριν το τέλος 
του μαθήματος στο τέλος της εβδομάδας. Η συζήτηση προσαρμόζεται στις ανάγκες της 
τάξης. Γενικά, τα ερωτηματολόγια ενημερώνουν τον εκπαιδευτικό έγκαιρα για κάποια 
προβλήματα που προκαλούν αντίσταση στη μάθηση. Οι μαθητές μέσα από τον 
αναστοχασμό και τη συζήτηση αρχίζουν να βλέπουν με άλλο μάτι κάποια γεγονότα. 
Κατά τη διαδικασία οι μαθητές εκφράζονται ελεύθερα, αναπτύσσουν την 
επιχειρηματολογία τους, καλλιεργείται ο σεβασμός στη διαφορετική άποψη και 
οικοδομείται εμπιστοσύνη μεταξύ δασκάλου και μαθητών, κυρίως γιατί οι μαθητές 
αισθάνονται ότι εισακούγονται, αφού μετά τη διαδικασία γίνονται αλλαγές στη 
διδασκαλία. Όλα αυτά συνιστούν ένα δημοκρατικό πνεύμα στην τάξη. 
   Αν, πράγματι, αλλάξει η διδακτική πρακτική με βάση τα στοιχεία που προκύπτουν 
από τις ανωτέρω μεθόδους, τότε η διδασκαλία θα περιέχει τις εμπειρίες των μαθητών. 
Έτσι, οι μαθητές αποκτούν κίνητρο να συμμετέχουν στις παραπάνω δραστηριότητες, 
γιατί βλέπουν την ατομική και συλλογική τους συνεισφορά στη λήψη αποφάσεων και 
στη διαμόρφωση του μαθήματος. Γενικά, αναθέτοντας εργασίες στους μαθητές δεν 
αντιμετωπίζουμε μεγάλη αντίσταση όταν εξηγούμε γιατί τις επιλέξαμε και σε τι 
αποσκοπούμε, όταν είμαστε ανοιχτοί σε ερωτήσεις και προτάσεις, όταν απαντάμε 
ειλικρινά και προσπαθούμε να είμαστε συνεπείς με τις δεσμεύσεις μας (Brookfield 
1995). Κατά την κριτική διδασκαλία, εκτός από την αξιολόγηση του μαθητή, είναι 
απαραίτητη και η (αυτο)αξιολόγηση του δασκάλου. 
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 5.3 Αξιολόγηση της μάθησης του κριτικοστοχαστικού δασκάλου 
Ο Brookfield (1995) πρότεινε συγκεκριμένες μεθόδους αξιολόγησης του 
κριτικοστοχαστικού δασκάλου: 
Α. Το ημερολόγιο διδασκαλίας είναι μια εβδομαδιαία καταγραφή των σημαντικών 
γεγονότων στη ζωή του δασκάλου στην τάξη. Πρόκειται για γεγονότα που εξάπτουν το 
ενδιαφέρον του ή τον θυμώνουν, γιατί αντιτίθενται στις πεποιθήσεις του.Το σύστημα 
αξιών του αποκαλύπτεται από την καταγραφή αυτών των γεγονότων.  
Β. Ένας τρόπος να αναπτύξει ένας εκπαιδευτικός αυτογνωσία είναι τα ερωτηματολόγια. 
Τα ερωτηματολόγια είναι χρήσιμα εργαλεία στοχασμού και συμπληρώνονται κατά τη 
διάρκεια μιας σχολικής περιόδου ή χρονιάς. Με τις απαντήσεις στα ερωτηματολόγια 
γίνεται η καταγραφή των δεξιοτήτων και των γνώσεων που ακουσίως αποκτά ο 
δάσκαλος. Συγχρόνως, ο εκπαιδευτικός κατανοεί πώς αλλάζει καθώς μαθαίνει. 
Γ. Σημαντικό βήμα για την αναγνώριση των πεποιθήσεων αλλά και των 
προκαταλήψεών του δασκάλου είναι η μελέτη των προσωπικοτήτων των δασκάλων που 
θαυμάζει και θα ήθελε να μοιάσει. 
Δ. Ο δάσκαλος μπορεί να γράψει κάποια σημειώματα με συμβουλές που θα έδινε στο 
δάσκαλο που θα τον διαδεχόταν στην τάξη. Το περιεχόμενο των σημειωμάτων 
αποκαλύπτει τη γνώση που έχουμε αποκομίσει από την εργασία μας στην τάξη αυτή, τι 
θεωρούμε σημαντικό και ποιές είναι οι κυρίαρχες πεποιθήσεις μας. 
Ε. Η βιντεοσκόπηση είναι ο πιο ενδιαφέρον τρόπος παρακολούθησής του 
εκπαιδευτικού έργου. Με τη βιντεοσκόπηση είναι εύκολο να δει ο δάσκαλος πόσο 
χρόνο μιλάει σε σχέση με το χρόνο που μιλάνε οι μαθητές ή πόση ώρα από τη 
διδασκαλία παίρνουν οι οδηγίες και οι πληροφορίες που θέλει να μεταδώσει και πόση 
ώρα οι μαθητές έχουν στη διάθεσή τους για να αναλύσουν, να στοχαστούν και να 
εξασκηθούν. Είναι, επίσης, ένας πολύ άμεσος τρόπος να παρατηρήσει κανείς τις 
αντιδράσεις του στην παθητικότητα, στην κριτική και στην έλλειψη προσοχής των 
μαθητών του. 
Στ. Είναι χρήσιμη η παρακολούθηση του διδακτικού έργου από συναδέλφους που 
διαθέτουν εμπειρία, έχουν καλή και ειλικρινή σχέση με τον εκπαιδευτικό και, κυρίως, 
όταν και oι ίδιοι προσπαθούν να βελτιώσουν τη διδασκαλία τους. Όταν κάποιος 
υπόκειται σε κριτική χάνει την εξουσία που έχει και αντιμετωπίζει τις αδυναμίες του. Οι 
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συνάδελφοι-αξιολογητές πρέπει να γνωρίζουν ακριβώς τι πρέπει να κάνουν, να 
αναφέρουν και τα καλά και τα αδύνατα σημεία της διδασκαλίας, να μην αοριστολογούν 
και να προτείνουν, ευγενικά και με σαφή τρόπο, συγκεκριμένες αλλαγές. Η 
παρατήρηση, η συλλογή δεδομένων και η καταγραφή καλό είναι να γίνει κατόπιν 
συζήτησης και συμφωνίας.   
Ζ. Η κριτική συζήτηση με συναδέλφους σχετικά με τη διδακτική πρακτική είναι μια 
κοινωνική διαδικασία που βγάζει τους επαιδευτικούς από την απομόνωση, γιατί 
μοιράζονται τις κοινές τους εμπειρίες και τα προβλήματά τους κι έχουν τη δυνατότητα 
να βρουν λύσεις. O Βrookfield (1995) καταγράφει τις επικοινωνιακές αξίες που 
προτείνουν οι Bourboules & Rice, έτσι ώστε η συζήτηση να αποτελέσει κριτική 
διαδικασία Οι επικοινωνιακές αξίες που προτείνονται είναι: ανοχή, υπομονή, σεβασμό 
στη διαφορετική άποψη, προθυμία να ακούσουμε τους άλλους, προθυμία να 
αποδεχτούμε τα λάθη μας, ικανότητα να επαναπροσδιορίσουμε ή να δώσουμε νέα 
ερμηνεία στα ενδιαφέροντά μας, ώστε να είναι κατανοητά στους άλλους και 
αυτοσυγκράτηση ώστε να δίνουμε σε όλους τη δυνατότητα να εκφράσουν τη γνώμη 
τους. 
Η. Η κριτική ιδεολογίας είναι ένας όρος που συνδέεται με τους διανοητές της Κριτικής 
Κοινωνικής Θεωρίας της Σχολής της Φρανκφούρτης (Habermas, Adorno, Hοrkheimer 
κ.ά.). Ο Brookfield (1995) εξηγεί ότι η διαδικασία της κριτικής ιδεολογίας οδηγεί στη 
συνειδητοποίηση των κυρίαρχων ιδεών που έχουμε άκριτα αποδεχθεί και που είναι 
ενσωματωμένες στον τρόπο που αντιμετωπίζουμε τις καθημερινές καταστάσεις στην 
τάξη και, γενικά, στη διδακτική πρακτική. Η κυρίαρχη ιδεολογία στην τάξη αφορά τις 
αξίες και τις πεποιθήσεις που έχουμε, τις εξηγήσεις ή τις δικαιολογίες που δίνουμε και 
οι οποίες φαίνονται αυταπόδεικτες στην πλειοψηφία και είναι ηθικά αποδεκτές. Επειδή 
τα ανωτέρω θεωρούνται προφανή, δύσκολα εντοπίζονται στη συμπεριφορά μας και 
κυρίως δεν αμφισβητούνται. Η ιδεολογία εκδηλώνεται στη γλώσσα που 
χρησιμοποιούμε, στις συνήθειές μας και, γενικά, στις πολιτιστικές νόρμες που έχουμε 
εσωτερικεύσει. Η κάθε ιδεολογία νομιμοποιεί συγκεκριμένες πολιτικές δομές και 
εκπαιδευτικές πρακτικές, με τρόπο ώστε οι πολιτικές και οι πρακτικές αυτές να είναι 
αποδεκτές ως  αντιπροσωπευτικές της  φυσικής τάξης πραγμάτων. Όταν κριτικάρουμε 
τις ιδεολογίες προσπαθούμε να διεισδύσουμε σ΄αυτές αλλά είναι πολύ δύσκολο, επειδή 
αποτελούν την κρατούσα άποψη και διαθέτουν πειστικότητα. Κατά τον Brookfield 
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κοιτάζοντας τα πράγματα από άλλη σκοπιά και βλέποντας πέρα από τις εικόνες, 
χρησιμοποιώντας τη φαντασία μας, μπορούμε να καταλάβουμε γιατί παρουσιάζονται 
έτσι τα πράγματα. Έτσι, αυτό που αρχικά φαίνεται η φυσική τάξη των πραγμάτων, 
τελικά αποδεικνύεται μια κατασκευασμένη πραγματικότητα που εξυπηρετεί τα 
συμφέροντα των ισχυρών. Αυτή η κατάσταση που βιώνουμε έχει δομηθεί από 
κάποιους, άρα μπορεί να αναδομηθεί από εμάς αν προσπαθήσουμε (Brookfield 1995). 
   Ο Brookfield (1995) καταγράφει τα τέσσερα βήματα που προτείνονται από τον Tripp 
για την κριτική ιδεολογίας:  
α) Περιγραφή ενός γεγονότος και ορισμός της έννοιας και της σημασίας του σύμφωνα 
με την αποδεκτή, δηλαδή την κυρίαρχη τάση.  
β) Έρευνα της κυρίαρχης τάσης σχετικά με το γεγονός και συγκεκριμένα διερεύνηση 
για ασυνέπεια, παράδοξα και αντιθέσεις που τυχόν ενέχει η ερμηνεία ή/και σημασία 
που αποδίδονται στο γεγονός, καθώς και για στοιχεία που έχουν σκοπίμως παραληφθεί 
από την κρατούσα αντίληψη. 
γ) Προσπάθεια να βρούμε τους λόγους που υπάρχουν οι παραπάνω αντιθέσεις και 
παραλήψεις και να συμπεράνουμε ποιος ωφελείται και ποιος πλήττεται από αυτές. 
δ) Προσπάθεια να βρούμε μια νέα, εναλλακτική άποψη, που είναι πιο λογική και 
κοινωνικά πιο δίκαιη από την κυρίαρχη τάση. 
  Η Boxler (2004) υπογραμμίζει τη σημασία της κριτικής ιδεολογίας, υποστηρίζοντας 
ότι, γενικά, ενσωματώνει στοιχεία κοινωνικής ανάλυσης και κριτικής. Η κριτική 
ιδεολογίας θεωρεί την κοινωνική κατάσταση αποτέλεσμα της προσωπικής μας 
συνεισφοράς, γιατί μετά την εξέταση των ιδεών και των καταστάσεων προκύπτουν 
διαφοροποιημένες οι πράξεις μας. Η Boxler μελέτησε τις διαφορετικές απόψεις 
αρκετών στοχαστών-συγγραφέων, παρουσιάζοντας ένα ευρύ φάσμα τοποθετήσεων στο 
θέμα αυτό. Οι απόψεις τους παρουσιάζουν διαφοροποιήσεις, κυρίως, ως προς το 
θεωρητικό πλαίσιο. Βάσει των καταγραφών της Boxler, η επικράτηση των αρχών της 
δικαιοσύνης και της δημοκρατίας επιδιώκεται άλλοτε με την πολιτική δράση και τη 
διαπραγμάτευση με δημοκρατικό τρόπο, άλλοτε   εντάσσεται στο Μαρξιστικό πλαίσιο 
και επιδιώκεται μέσω του κοινωνικού αγώνα και μέσω του κριτικού στοχασμού οδηγεί 
τους ανθρώπους στη συνειδητοποίηση των δυνάμεων που κατευθύνουν τη ζωή και 
διαμορφώνουν τις ιδέες και τις πεποιθήσεις τους. Επίσης, η ίδια συγγραφέας 
συμπληρώνει ότι η μελέτη της κριτικής ιδεολογίας αναδεικνύει και επί μέρους 
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κοινωνικά ζητήματα που σχετίζονται με την εκπαίδευση όπως η ανάγκη για 
απομάκρυνση των ρατσιστικών και σεξιστικών προκαταλήψεων που είναι 
ενσωματωμένες στα προγράμματα μαθημάτων της ανώτερης εκπαίδευσης, η ανάγκη 
της συζήτησης του θέματος των ομοφιλοφύλων στην ανώτερη εκπαίδευση, η 
επανεξέταση του θέματος της εργαζόμενης μητέρας στην εκπαίδευση, η εκπαίδευση 
των μεταναστριών, η συνειδητή εξέταση των ιδεών και των εμπειριών μέσα στην 
ομάδα, η οποία αποτελεί πρόσφορο έδαφος για αναστοχασμό και μάθηση.  
 
5.4 Φραγμοί στην κριτική διδασκαλία 
Κατά τον Brookfield (1995) η στάση της σιωπής των εκπαιδευτικών αποτελεί βασικό 
φραγμό για την εφαρμογή της κριτικής διδασκαλίας. Η σιωπή μπορεί να επιφέρει την 
απομόνωση, καθώς και να υποβαθμίσει το έργο του δασκάλου. Είναι εποικοδομητικό 
να μοιράζεται ο εκπαιδευτικός τις απόψεις του με συναδέλφους του. Η επικοινωνία 
αυτή καλό είναι να μην πριοριστεί στις διαδικασίες και τα καθημερινά προβλήματα της 
τάξης. Βέβαια, είναι προφανές ότι μόνο καλλιεργώντας εμπιστοσύνη μεταξύ 
συναδέλφων, οι δάσκαλοι μπορούν να έχουν ουσιαστική και εποικοδομητική 
επικοινωνία, π.χ. να εκμυστηρευτούν λάθη, να συζητήσουν κοινά προβλήματα και να 
αποκαλύψουν διλήμματα, ανασφάλειες και απαγοητεύσεις στους συναδέλφους τους.  
   Δεύτερο εμπόδιο θεωρεί τον αντισυλλογικό, ατομικιστικό, ανταγωνιστικό 
προσανατολισμό που προωθείται, γενικά από το σημερινό εκπαιδευτικό σύστημα. Είναι 
λογικό ότι τέτοιο περιβάλλον είναι άκρως αποθαρρυντικό και αποτρεπτικό    για την 
εφαρμογή της κριτικής διδασκαλίας (Brookfeild 1995).  
   Οι Ηeaney & Horton (1990) εμβαθύνουν στην προαναφερθείσα άποψη του 
Brookfield υπογραμμίζοντας ότι τα σχολεία και τα πανεπιστήμια διατηρούν τον ίδιο 
παραδοσιακό τρόπο λειτουργίας και διδασκαλίας και δε συμβάλλουν στην αφύπνιση 
και στη δράση, υιοθετώντας σκοπούς και πρακτικές που αφορούν τα άτομα και τον 
τρόπο που αυτά θα ξεχωρίσουν και θα γίνουν επιτυχημένα με τα κριτήρια που έχει 
θέσει το σύστημα.  
   Για τον Brookfield (1995) ένας προβληματισμός που διέπει την κριτική παιδαγωγική 
γενικότερα είναι ότι η προσαρμογή της θεωρίας σε συγκεκριμένες περιστάσεις είναι 
πολύ δύσκολη. Ο δάσκαλος, συχνά αντιμετωπίζει, μαθητές από διαφορετικό 
πολιτιστικό περιβάλλον και γνωστικό επίπεδο. Υπάρχουν, επομένως, διαφορετικοί 
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παράγοντες που επιδρούν στη σχέση εκπαιδευόμενου και μάθησης, καθώς και στη 
διαμόρφωση του προγράμματος. Θεωρεί, επίσης, προφανές  ότι χρειάζεται μεγάλη 
προσπάθεια για να μη δημιουργούνται λανθασμένες προσδοκίες, αφού οι διαφορές σε 
κάθε περίσταση μάθησης, η συνθετότητα του θέματος και οι αργοί ρυθμοί του κριτικού 
στοχασμού αποτελούν περιορισμούς για την κατάκτηση του στόχου. 
 
5.5 Σκέψεις και προβληματισμοί σχετικά με την κριτική εκπαίδευση 
Ο Brookfield (1987) καταγράφοντας τις σκέψεις ή τους προβληματισμούς του γενικά 
για την κριτική εκπαίδευση, προειδοποιεί ότι η κριτική εκπαίδευση βρίσκεται μακριά 
από τον δυισμό ή τις προκαταλήψεις που μπορεί να αναδεικνύονται κάποιες φορές από 
τη μελέτη ή τη γενική θεώρηση της κριτικής σκέψης στην εκπαίδευση. Υποστηρίζει ότι 
δεν υπάρχουν από τη μια μεριά οι κριτικοστοχαστικοί δάσκαλοι που έχουν αντίληψη 
της καταπιεστικής πραγματικότητας και οι αφελείς εκπαιδευόμενοι που 
χειραγωγούνται. Θεωρεί ότι αυτή η εικόνα δεν ανταποκρίνεται στην πραγματικότητα, 
γιατί οι καταπιεσμένοι μαθητές μπορεί να γνωρίζουν την κατάστασή τους αλλά 
θεωρούν τους εαυτούς τους ανεπαρκείς ή θύματα της μοίρας και δε συνδέουν τα 
προσωπικά τους προβλήματα με τις ευρύτερες κοινωνικές δυνάμεις και δομές. Κατά 
δεύτερον, ο ίδιος συγγραφέας εκφράζει την αμφισβήτησή του ότι ένα άτομο που 
διαθέτει κριτική σκέψη ανήκει στον αριστερό ιδεολογικό χώρο κι ότι όσοι έχουν 
συνειδητοποιήσει την καταπιεστική πραγματικότητα θα αναλάβουν συλλογική δράση 
για την αλλαγή του συστήματος. Αυτό, βέβαια, είναι απλά πιθανό να συμβεί, δεν είναι 
απαραίτητο, γιατί ο μαθητής μπορεί να συλλάβει πώς λειτουργούν οι σχέσεις εξουσίας 
και να αποφασίσει να τις στηρίξει ή μπορεί, απλώς, να μην αποδεχθεί ότι συμβαίνει 
κάτι τέτοιο. 
   Όσον αφορά την κριτική εκπαίδευση στην Ελλάδα, η κριτική σκέψη συγκαταλέγεται 
μέσα στους βασικούς σκοπούς της εκπαίδευσης, σύμφωνα με τους νόμους «Περί 
Αναλυτικού Προγράμματος» (Π.Δ. 583/1982) και «Περί της Δομής της Εκπαίδευσης» 
(1566/85) (Ματσαγγούρας 1998α). Ο βασικός προβληματισμός είναι κατά πόσον η 
ιεράρχηση των σκοπών της ελληνικής εκπαίδευσης και μέσα στο πλαίσιο της ευρύτερης 
ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής δίνει πιθανότητες στην εφαρμογή της κριτικής 
διδασκαλίας και στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης στο ελληνικό σχολείο. 
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6. EΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
 
6.1 Σημασία, σκοπός και στόχοι της έρευνας 
Η κριτικοστοχαστική πρακτική στηρίζεται στην αξιοποίηση των επαγγελματικών 
εμπειριών του εκπαιδευτικού με την ενεργοποίηση του κριτικού στοχασμού, ο οποίος 
οδηγεί στην επανεξέταση των εμπειριών, των σκέψεων και των πράξεών του κατά τη 
διδακτική διαδικασία και συχνά στην αναθεώρηση και την αλλαγή της πρακτικής του, 
όταν οι συνθήκες το απαιτούν. Με τον τρόπο αυτό ο εκπαιδευτικός μαθαίνει από τις 
εμπειρίες του, μπορεί να γίνει πιο αποτελεσματικός και κυρίως να συμβάλλει στην 
ουσιαστική μάθηση των μαθητών του και με αυτόν τον τρόπο να παίξει ένα σημαντικό 
κοινωνικό ρόλο. Τα ανωτέρω υπογραμμίζουν τη σπουδαιότητα της άσκησης της 
κριτικής σκέψης κατά τη διδασκαλία κι αποτελούν το βασικό κίνητρο διερεύνησής της 
μέσω αυτής της ποιοτικής έρευνας. Κεντρικό σκοπό της έρευνας αποτελεί η 
αποσαφήνιση των διεργασιών και του μέσου-που είναι η κριτικοστοχαστική σκέψη- 
που συντελούν στην ανταπόκριση στις απαιτήσεις της δουλειάς του εκπαιδευτικού και 
στην εξέλιξη και, ίσως, στη βελτίωσή του στον επαγγελματικό του χώρο. Τα βασικά 
ερωτήματα, δηλαδή οι κεντρικοί στόχοι είναι: α) Η διερεύνηση της σχέσης της κριτικής 
σκέψης με τη διδακτική πρακτική και πώς επιδρά  η σχέση αυτή στην 
αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού και β) η  επίδραση της κριτικής σκέψης 
γενικότερα στην επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και στην αντίληψη του 
επαγγελματικού του ρόλου, ιδωμένη ως αναπόσπαστο κομμάτι της πρακτικής του 
εκπαιδευτικού και σαν αναγκαιότητα για επιμόρφωσή του. Απώτερος στόχος θα 
μπορούσε να χαρακτηριστεί η διερεύνηση της διαλεκτικής σχέσης δασκάλου- μαθητή 
που ενεργοποιεί την κριτική σκέψη του εκπαιδευτικού και κάνει τη διδασκαλία μια 
εξελικτική διαδικασία, που δεν είναι γραμμική αλλά ξαναγυρνά στην ίδια πηγή για 
ανανέωση. Η πηγή είναι οι επαγγελματικές εμπειρίες και το κανάλι η κριτική σκέψη 
που τις μετασχηματίζει σε πράξη, η οποία διευκολύνει και ενδυναμώνει τον 
εκπαιδευτικό, του δίνει ευελιξία και αποτελεσματικότητα, με θετική επίδραση στους 
μαθητές που  θα είναι οι αυριανοί πολίτες της κοινωνίας μας.  
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6.2 Συμμετέχοντες 
   Στην έρευνα συμμετείχαν 13 εκπαιδευτικοί, 11γυναίκες και 2 άνδρες, από 27 ως 57 
ετών, 11 της Α΄/θμιας Eκπαίδευσης Ν. Θεσσαλονίκης (43ο Δημ. Σχ. και 31ο 
Νηπιαγωγείο Θεσσαλονίκης, 6ο Δημ. Σχ. Συκεών, 7ο Δημ.Σχ. Ευόσμου), 1 της Α΄/θμιας 
Εκπαίδευσης Ν. Αττικής (18ο Δημ. Σχ. Γλυφάδας) και 1 της Β΄/θμιας Εκπαίδευσης Ν. 
Θεσσαλονίκης (17ο Λύκειο Θεσσαλονίκης), διαφόρων ειδικοτήτων (πέντε δασκάλες και 
δυο δάσκαλοι, δυο καθηγήτριες αγγλικών, μια φυσικής αγωγής, μια μουσικός, μια  
νηπιαγωγός και μια φιλόλογος).  
 
6.3 Εργαλεία της έρευνας 
 Τα ερευνητικά ημερολόγια ( research journals) (βλ. Παράρτημα) επιλέχθηκαν ως 
εργαλεία της έρευνας, γιατί είναι ένας ενδεδειγμένος τρόπος συγκέντρωσης 
πληροφοριών για καταγραφές ή αναφορές επαγγελματικών δραστηριοτήτων, αρκεί να 
δοθούν προηγουμένως επαρκείς εξηγήσεις  τόσο για τη συμπλήρωση όσο και για το 
στόχο και το πρακτικό αποτέλεσμα που μπορεί να έχει η έρευνα. Χρησιμοποιούνται για 
ανάλυση εργασιακών δραστηριοτήτων και με τη σωστή καθοδήγηση παρέχουν έγκυρα 
δεδομένα για τις ικανότητες και δεξιότητες που αναπτύσσονται. Αν και είναι εύκολα 
στο χειρισμό και παρέχουν χρήσιμες πληροφορίες, υπάρχουν βασικά προβλήματα που 
είναι η μεγάλη διάρκεια και η δυσκολία στην ανάλυση των δεδομένων, αν δεν 
αποσαφηνιστούν οι στόχοι και οι τρόποι αποκωδικοποίησης των απαντήσεων. Το 
ημερολόγιο χρησιμοποιείται συχνά σε συνδυασμό με συνέντευξη (Bell 2001) αλλά 
έκρινα αυτήν την τεχνική ως πιο χρονοβόρα και πιο καθοδηγητική.  
   Η τεχνική του «σημαντικού γεγονότος» που χρησιμοποιείται παράλληλα στο 
Ημερολόγιο 2 – μπορεί να είναι γεγονός, συμπεριφορά κ.λπ.- βοηθά, κυρίως, να 
αναγνωριστούν οι πιο «αξιοσημείωτες» όψεις της συμπεριφοράς αλλά και η 
αποτελεσματικότητα κατά την εργασία (Bell 2001). 
   Τα Ημερολόγια 1 και 2 προήλθαν, κυρίως, από τη μελέτη του βιβλίου του Stephen 
.Brookfield «Becoming a Critically Reflective Teacher» (1995), όπου προτείνονται 
μέθοδοι αυτοαξιολόγησης των μαθητών, ερωτηματολόγιο που αφορά τα σπουδαιότερα 
συμβάντα κατά τη μαθησιακή διαδικασία (Critical Incident Questionnaire) και τρόποι 
αυτοαξιολόγησης της μάθησης του κριτικοστοχαστικού δασκάλου. Τα ανωτέρω 
αναλύονται λεπτομερώς στο θεωρητικό πλαίσιο και αποτέλεσαν τη βάση για τη 
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δημιουργία των ημερολογίων της έρευνας. Επίσης, ο Brookfield (2006) με τα 
ερωτηματολόγια «Critical Practice Audit» και «Draft Student Opinion of Teaching 
Form» αποτέλεσε παράδειγμα για τoν τρόπο  σύνταξης των ημερολογίων. 
 
 6.4 Έρευνες σχετικά με τη χρηστικότητα των ημερολογίων  
    Στη βιβλιογραφία αναφέρονται διάφορες προσεγγίσεις της κριτικοστοχαστικής 
πρακτικής που, κυρίως, αφορούν τη συμπλήρωση προσωπικών ημερολογίων, 
ημερολογίων της τάξης και δημιουργία φακέλων/αρχείων προόδου (portfolios) (Schön 
1987). Γενικά, τα γραπτά κείμενα δίνουν σαφέστερη εικόνα του κριτικού στοχασμού 
(Fund, Court & Kramarski 2002).  
   Οι προηγούμενες έρευνες και η βιβλιογραφία σχετικά με την ανίχνευση/ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης-κυρίως σε εκπαιδευτικά προγράμματα-καταδεικνύουν τη χρησιμότητα 
των ημερολογίων, ως πολύτιμων εργαλείων ανασκόπησης και καταγραφής των 
εμπειριών, αποτύπωσης της στοχαστικής διαδικασίας, ανάπτυξης της κριτικής 
ικανότητας και αλλαγής οπτικής. Επίσης, δίνουν πληροφόρηση για τη σύνταξη, την 
κατανόηση, τη συμπλήρωση, την ανάλυση και την αξιοποίηση των ημερολογίων.  
   Οι Loo & Thorpe (2002) ασχολήθηκαν με τη μελέτη ερευνών που αφορούν τη 
χρησιμότητα των ημερολογίων που συμπληρώνονται με την άσκηση της κριτικής 
σκέψης των συμμετεχόντων σε διάφορα επιμορφωτικά προγράμματα. Συμπέραναν ότι 
τα ημερολόγια εξυπηρετούν στη σύνδεση θεωρίας και πράξης (praxis), γι’ αυτό 
χρησιμοποιούνται σε επαγγελματικά προγράμματα. Επίσης, προσπάθησαν να τα 
συνδέσουν με τη βελτίωση της ατομικής και συλλογικής επίδοσης των συμμετεχόντων. 
Συγκεκριμένα, τα συμπεράσματά τους προκύπτουν από τη μελέτη ερευνών που 
αφορούν τη χρήση ημερολογίων για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης κατά την 
εκπαίδευση νοσοκόμων και εκπαιδευτικών και υποστηρίζουν ότι συμβάλλουν στη 
βελτίωση της αποτελεσματικότητας των επαγγελματιών, στην ανάπτυξη της κριτικής 
και της δημιουργικής σκέψης και στην απόκτηση αυτοπεποίθησης και υπευθυνότητάς 
τους. Η Ηahnemann (1986)-που ήταν από τους πρώτους που χρησιμοποίησαν τέτοια 
ημερολόγια- κατά τη διάρκεια προγράμματος εκπαίδευσης νοσοκόμων άφηνε τους 
εκπαιδευόμενους να γράφουν το ημερολόγιο για 10-15΄ στην τάξη σε όλη τη διάρκεια 
του εξαμήνου. Η Hahnemann αναφέρει ότι το ημερολόγιο αποδείχθηκε πολύτιμο 
εργαλείο που προωθεί τη σκέψη και διευκολύνει τη μάθηση.  
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Η ομάδα των Kember et al., επίσης, ασχολήθηκε με τη μελέτη προγραμμάτων 
μαθημάτων για την προώθηση της κριτικής σκέψης. Η ομάδα αυτή εκπόνησε, επίσης, 
μια μέθοδο για τη μέτρηση των αλλαγών στο επίπεδο της κριτικοστοχαστικής σκέψης 
και το δοκίμασε σε ένα δείγμα 303 φοιτητών ιατρικής από οκτώ διαφορετικά τμήματα. 
Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων χρησιμοποιήθηκαν τα ημερολόγια κι ένα σύντομο 
ερωτηματολόγιο. Η μέθοδος αξιολογεί το επίπεδο κριτικής σκέψης που κατακτά ο κάθε 
εκπαιδευόμενος μέσα από τη διαδικασία συμπλήρωσης ημερολογίου συγκρίνοντας τα 
επίπεδα  κριτικής σκέψης πριν και μετά το πρόγραμμα (Kember at al. 2000). 
   Γενικά, η συμπλήρωση ημερολογίων εφαρμόζεται σε πολλά επιμορφωτικά 
προγράμματα εκπαιδευτικών και προτείνεται ως μέσο αναστοχασμού και αυτογνωσίας 
τόσο στους υποψήφιους όσο και στους εν ενεργεία εκπαιδευτικούς (Καλαϊτζοπούλου 
2001), τους οποίους βοηθά στην επαγγελματική τους ανάπτυξη (Loo & Thorpe 2002). 
Επίσης, μπορούν να φανούν χρήσιμα για την ανταλλαγή απόψεων και τη συνεργασία 
μεταξύ εκπαιδευτικών (Καλαϊτζοπούλου 2001).  
   Σε εκπαιδευτικά προγράμματα εκπαιδευτικών, μια τεχνική που ακολουθείται στο 
πλαίσιο της πρακτικής άσκησης που διέπει ο στοχασμός είναι η συγγραφή ημερολογίων 
καθημερινά ή, έστω, τακτικά, όπου οι εκπαιδευτικοί καταγράφουν τις εμπειρίες και τις 
απορίες τους. Έτσι, τους δίνεται η ευκαιρία για  κριτική ανάλυση και στοχασμό που 
μπορεί να τους οδηγήσει στο συστηματικό στοχασμό σχετικά με την επαγγελματική 
τους ανάπτυξη και το ρόλο τους στην τάξη και στο σχολείο γενικότερα (Zeichner & 
Liston 1987).  
   H Larrivee (2000), αναγνωρίζοντας ως βασικό πρόβλημα στην καθημερινή πρακτική 
την εξεύρεση χρόνου για προσωπικό στοχασμό, προτείνει τη συμπλήρωση 
καθημερινών ημερολογίων που δίνουν αρκετό χρόνο στον εκπαιδευτικό να σκεφθεί τις 
εμπειρίες και την εξέλιξή του. Μέσα από το στοχασμό οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 
βρουν το νόημα και το σκοπό της διδασκαλίας τους. Η εξεύρεση προσωπικού νοήματος 
στη διδασκαλία είναι βασικό στοιχείο για την αποφυγή της επαγγελματικής 
εξουθένωσης (burnout) του εκπαιδευτικού. Επίσης, στα ημερολόγια ο εκπαιδευτικός 
μπορεί να βρει  καταφύγιο από τις καθημερινές απογοητεύσεις, να βρει λύσεις στις 
εσωτερικές συγκρούσεις, να καταγράψει σημαντικά γεγονότα, να κατονομάσει θέματα, 
να λύσει προβλήματα, να κάνει συσχετισμούς, να εντοπίζει επαναλαμβανόμενα 
γεγονότα ή επαναλαμβανόμενους τρόπους συμπεριφοράς, καθώς και τις προκαταλήψεις 
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του. Επίσης, κατά τους Loo & Thorpe (2002) η συγγραφή ημερολογίου συχνά βοηθά 
τους εκπαιδευτικούς να ανιχνεύουν τις ανάγκες τους για ανανέωση των γνώσεών τους 
ή/και για απόκτηση δεξιοτήτων, στοχεύοντας στη βελτίωσή τους.  
   Ο Brookfield (2004) στο άρθρο του «Developing Your Reflective Teaching 
Statement» δίνει συμβουλές για τη σύνταξη ενός εργαλείου που εξετάζει την 
κριτικοστοχαστική διαδικασία. Οι συμβουλές του αφορούν τη χρήση απλού λεξιλογίου, 
προσαρμοσμένου στην ομάδα στόχου και χρησιμοποίηση του πρώτου προσώπου για 
αμεσότητα που θα ενθαρρύνει το στοχασμό και την αυτοαποκάλυψη του συμμετέχοντα. 
Επίσης, προτείνει ομάδες ερωτήσεων που αφορούν το πώς βλέπει ο συμμετέχων τον 
εαυτό του ως εκπαιδευτικό, καθώς και τον τρόπο και τους σκοπούς της διδασκαλίας 
του. 
Οι Loo και Thorpe (2002) θεωρούν τα ημερολόγια χρήσιμα, τόσο για ατομική, όσο και 
για ομαδική μάθηση. Και στις δυο περιπτώσεις οι βασικές συμβουλές που δίνουν για τη 
συμπλήρωση των ημερολογίων–που, κατά κύριο λόγο, ακολουθήθηκαν και στην 
παρούσα έρευνα -είναι: 1) Να γίνουν σαφείς οι στόχοι του ημερολογίου κι ότι είναι 
ημερολόγια αναστοχασμού κι όχι απλή ημερολογιακή καταγραφή, κι επίσης, ότι θα 
είναι απόρρητα, 2) Να διατηρείται προσωπική επαφή με τους συμμετέχοντες για τυχόν 
ερωτήσεις και συμβουλές που θα χρειαστούν και να τονιστούν τα οφέλη που θα έχουν 
από τη συμπλήρωση των ημερολογίων, 3) Να δοθεί ανατροφοδότηση στον κάθε 
συμμετέχοντα μετά τη συμπλήρωση του ημερολογίου και ενθάρρυνση για να 
προσπαθήσει να βελτιωθεί και 4) Να συμπληρώσει κι ο ερευνητής ημερολόγιο για να 
έχει προσωπική εμπειρία και για τη χρησιμότητα και για τις δυσκολίες που παρουσιάζει 
η συμπλήρωση του ημερολογίου.  
   Η κύρια δυσκολία στη συμπλήρωση των ημερολογίων συνίσταται, κυρίως, στο να 
αντιληφθούν οι συμμετέχοντες ότι δεν είναι απλές, ημερολογιακές αλλά στοχαστικές 
σημειώσεις. Η καθοδήγηση είναι πολύ σημαντική για την εκμάθηση/άσκηση του 
κριτικού στοχασμού (Woodward 1998). 
   Oι Loo & Thorpe (2002), επίσης, περιγράφουν τα τρία στάδια της κριτικοστοχαστικής 
διαδικασίας που λαμβάνει χώρα κατά τη συμπλήρωση των ημερολογίων: 1) Η 
ανάκληση της εμπειρίας, η σύνδεσή της με τα συναισθήματα ή τις θετικές/αρνητικές 
σκέψεις που προκάλεσε το γεγονός, 2) Η κριτική ανάλυση της κατάστασης κατά την 
οποία ανασύρεται η σχετική γνώση και προηγούμενες εμπειρίες αλλά χρησιμοποιείται 
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και η νέα γνώση που προκύπτει από την ανάλυση της νέας εμπειρίας και 3) Η ανάπτυξη 
νέας οπτικής που στηρίζεται στην κριτική ανάλυση και η εφαρμογή της νέας γνώσης 
στη νέα περίσταση μάθησης. Η νέα οπτική χαρακτηρίζεται από αλλαγή στη γνώση και 
στη συμπεριφορά. Από αυτή τη διαδικασία προκύπτει η κριτικοστοχαστική μάθηση 
(Schön 1987) και η ενδυνάμωση του επαγγελματία (Loo & Thorpe 2002).  
   Οι καταγραφές ημερολογίων δεν είναι εύκολο να αναλυθούν και να αξιολογηθούν. Oι 
Hatton και Smith (1995) διέκριναν τρεις τύπους στοχασμού κατά τη συστηματική 
ανάλυση γραπτών κειμένων σπουδαστών που συμμετείχαν σε πρόγραμμα εκμάθησης 
κριτικού στοχασμού: 1) Ο περιγραφικός στοχασμός (descriptive reflection) που είναι η 
στοχαστική περιγραφή των γεγονότων. 
2) Ο διαλογικός στοχασμός (dialogic reflection) που είναι ένα είδος διαλόγου με τον 
εαυτό μας, η αποστασιοποίηση από το συμβάν και η προσπάθεια να βρεθούν οι λόγοι 
αυτού του γεγονότος χρησιμοποιώντας την κρίση μας. 
3) Ο κριτικός στοχασμός (critical reflection) που είναι η εξέταση των λόγων που 
οδήγησαν στο γεγονός αλλά σε ευρύτερο επίπεδο (κοινωνικό, ηθικό, πολιτιστικό, 
ιστορικό).  
   Σαν κατακλείδα, αυτό που κάνει τη στοχαστική καταγραφή στο ημερολόγιο 
ξεχωριστή και σημαντική είναι ότι προσφέρει βήμα στον εκπαιδευτικό για να λύσει τη 
σιωπή του και να μιλήσει για τον εαυτό του και την πρακτική του. Οι εκπαιδευτικοί, 
συνήθως, συμμετέχουν σε σεμινάρια, επιμορφωτικά προγράμματα, συνέδρια, με στόχο 
τη βελτίωση ή την ενημέρωσή τους όμως η ευκαιρία να διηγηθούν την προσωπική τους 
ιστορία στην τάξη είναι αυτό που τους οδηγεί στην ενορατική μάθηση που βασίζεται 
στην καθημερινή πραγματικότητα (Hargreaves & Fullan 1995). 
 
6.5 Περιγραφή των ημερολογίων της έρευνας  
Στο Ερευνητικό Ημερολόγιο 1 οι συμμετέχοντες καλούνται να συμπληρώσουν 17 
ανοικτές προτάσεις που αφορούν, γενικά, την αντίληψη του επαγγελματικού τους 
ρόλου, τη συνολική διδακτική πρακτική τους, καθώς και την επαγγελματική πορεία και 
εμπειρία τους. Πιο συγκεκριμένα, η σύνταξη των 17 ερωτήσεων στηρίχθηκε σε πέντε 
άξονες που αφορούν: α) Την αντίληψη του επαγγελματικού ρόλου των συμμετεχόντων, 
όπως αυτή σκιαγραφείται από τις βασικές αρχές που εφαρμόζουν στη διδασκαλία τους 
κι από αυτά που, γενικά, τους κάνουν υπερήφανους, τους ικανοποιούν και τους 
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απογοητεύουν στο επάγγελμά τους, β) Την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των μαθητών 
με αναφορά στα μαθήματα και τις μεθόδους που χρησιμοποιούν οι συμμετέχοντες, γ) 
Τον τρόπο που ο εκπαιδευτικός αξιολογεί τους μαθητές του και αυτοαξιολογείται π.χ. 
πότε θεωρεί ότι πέτυχε τους στόχους του ή πώς θα μπορούσε να βελτιωθεί, δ) Την 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των συμμετεχόντων, εξετάζοντας τον τρόπο που ο 
εκπαιδευτικός αντιμετωπίζει τα προβλήματα που παρουσιάζονται στην τάξη, πώς και 
πότε επικοινωνεί με τους μαθητές του, τη βαρύτητα που έχει γι’αυτόν η 
ανατροφοδότηση στην αναδιαμόρφωση της διδασκαλίας του και, όσον αφορά στην 
επικοινωνία του με τους συναδέλφους, τι σημαίνει γι’ αυτόν και ποιους από τους 
συναδέλφους του θαυμάζει, ε) Την καταγραφή των αλλαγών που παρατηρεί ο ίδιος ο 
εκπαιδευτικός στον τρόπο που σκέπτεται και πράττει κατά τη διάρκεια της 
επαγγελματικής του πορείας π.χ. ποιο λάθος ή λάθη έχει κάνει στο παρελθόν ή ποιες 
απόψεις ή πρακτικές του έχει αναθεωρήσει και ποια συμβουλή θα έδινε σε κάποιον-α 
που αρχίζει την ίδια εργασία μ’ αυτόν. Στο Ημερολόγιο 1 μεγαλύτερο ενδιαφέρον 
παρουσιάζει η τελευταία ομάδα ερωτήσεων, όπου η/ο εκπαιδευτικός συνειδητοποιεί και 
καταγράφει την εξέλιξή του ως εκπαιδευτικού.   
   Το Ερευνητικό Ημερολόγιο 2 αποτελείται από 4 ανοικτές προτάσεις και είναι μια 
καθημερινή αναφορά των εμπειριών των συμμετεχόντων στην έρευνα, όπου, επί 
δεκαπέντε μέρες, καταγράφουν συναισθήματα, σκέψεις και πράξεις, σε συνδυασμό με 
γεγονότα που τους ικανοποίησαν, προβλημάτισαν, απογοήτευσαν, εξόργισαν, 
δυσκόλεψαν ή εξέπληξαν. Στο Ημερολόγιο 2, μεγαλύτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η 
τέταρτη ερώτηση, αφού περιγράφει ένα νέο, πρωτόγνωρο, άλλοτε ευχάριστο κι άλλοτε 
δυσάρεστο γεγονός, που οδηγεί σε σκέψεις ακόμα και εκπαιδευτικούς με πολλά χρόνια 
θητείας στην εκπαίδευση. 
 
6.6 Διαδικασία 
Οι συμμετέχοντες εργάστηκαν ατομικά, αφού τους δόθηκαν οι απαραίτητες οδηγίες, 
τους γνωστοποιήθηκε ότι ο σκοπός της έρευνας είναι να εντοπιστεί η σημασία της 
κριτικής σκέψης στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού κι ότι, πρακτικά, θα μπορούσε να 
σηματοδοτήσει την αρχή μιας σειράς εργαλείων για τη μάθηση και άσκηση της 
κριτικής σκέψης κατά το εκπαιδευτικό έργο. Θεώρησα σκόπιμο να διατηρήσω 
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προσωπική επαφή με τους συμμετέχοντες καθ’ όλη τη διάρκεια της έρευνας, για να 
προσφέρω όποια βοήθεια χρειάζονται.  
   Tα δοκιμαστικά ερωτηματολόγια είναι απαραίτητα στην έρευνα, γιατί δίνουν στοιχεία 
για την αποδοχή και την προσοχή των ερωτηθέντων και κατά πόσον τους αφορά η 
έρευνα αυτή και μπορεί να οδηγήσουν σε διορθώσεις/βελτιώσεις που θα κάνουν εύκολη 
και πιο σίγουρη την απάντησή τους (Burgess 1982). Έτσι, στην αρχή τα ημερολόγια 
δόθηκαν δοκιμαστικά σε δυο εκπαιδευτικούς της έρευνας, οι οποίοι, αφού τους 
εξήγησα τι έπρεπε να κάνουν, είχαν το χρόνο να τα μελετήσουν και να επανέλθουν με 
ερωτήσεις. Η προτροπή μου ήταν να συμπληρώνουν καθημερινά, μετά το τέλος των 
μαθημάτων, το Ημερολόγιο 2 -για να είναι ευκολότερη η ανάκληση των εμπειριών- και 
μετά τις δεκαπέντε μέρες να  συμπληρώσουν και το Ημερολόγιο 1, χωρίς αυτό να 
σημαίνει, ότι αν έκαναν το αντίστροφο θα ήταν λάθος.   
   Τα δοκιμαστικά ημερολόγια δόθηκαν στο πλαίσιο του ελέγχου για κάποιες πιθανές 
αλλαγές που έπρεπε να κάνω την τελευταία στιγμή πριν δώσω τα ημερολόγια και στους 
άλλους συναδέλφους, κι επίσης, θα υπεδείκνυαν τι άλλες εξηγήσεις έπρεπε να δίνω για 
αποφυγή παρανοήσεων. Από τα δυο πρώτα δοκιμαστικά ημερολόγια προέκυψε ότι δε 
συνέτρεχε λόγος κάποιας αλλαγής, γιατί το περιεχόμενο ήταν απολύτως κατανοητό. 
Υπήρξαν, όμως, ερωτήσεις και δυσκολίες που αφορούσαν τον τρόπο και το χρόνο 
συμπλήρωσης. Παρόλο ότι συμπεριέλαβα στις επεξηγήσεις μου στους άλλους 
εκπαιδευτικούς και τις επισημάνσεις των δυο πρώτων συναδέλφων που απάντησαν στα 
δοκιμαστικά ημερολόγια, υπήρχαν παρόμοιες απορίες και παρατηρήσεις από όλους.  
   Το βασικό πρόβλημα που αντιμετώπισαν όλοι, ήταν η μεγάλη διάρκεια της έρευνας κι 
αυτός ήταν ο λόγος που απαντήθηκαν μόνο τα 13 από τα 21 ημερολόγια που 
διανεμήθηκαν. Τρία άτομα από αυτά που επέστρεψαν αναπάντητα τα ημερολόγια, 
ομολόγησαν ότι δεν ήταν μόνο η διάρκεια που τους προβλημάτισε αλλά  ότι θα έπρεπε 
να μπουν στη διαδικασία να σκέπτονται για να συμπληρώνουν το Ημερολόγιο 2, επί 15 
μέρες. Οι πιο δεκτικοί ήταν δυο άτομα που έχουν απασχοληθεί ή συνεργαστεί στα 
πλαίσια ερευνών και σημείωσαν ότι τους κίνησε το ενδιαφέρον ότι είναι πρωτότυπου 
περιεχομένου έρευνα. Όλοι οι δάσκαλοι ενδιαφέρθηκαν να μάθουν αν επρόκειτο να 
γράψουν για ένα συγκεκριμένο μάθημα κι όλοι οι καθηγητές αναρωτήθηκαν αν 
αφορούσε ένα συγκεκριμένο τμήμα μαθητών από όσα διδάσκουν. Όλοι οι 
συμμετέχοντες αισθάνθηκαν ανασφάλεια κι αμηχανία όταν τους ζητήθηκε να 
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συμπληρώσουν ημερολόγιο, γιατί ποτέ δεν τους ζητήθηκε να γράψουν για τις εμπειρίες 
τους, άλλωστε, αρχικά, όλοι θεώρησαν ότι η έρευνα αφορά τους μαθητές κι όχι τους 
ίδιους.  
   Σχετικά με το Ημερολόγιο 1, σε κανέναν δε φάνηκε δύσκολο αλλά δέκα από τους 
δεκατρείς, ρώτησαν αν ήθελα να γράψουν αυτά που ξέρουν από τη βιβλιογραφία ή 
αυτά  που αισθάνονται, σκέφτονται και πράττουν. Άλλοι σε μια ερώτηση απαντούσαν 
με μια πρόταση κι άλλοι με μικρές παραγράφους, περίπου όσο και το διάστημα 
ανάμεσα από τις προτάσεις. Δυο μόνον είπαν ότι είχαν να γράψουν πολύ περισσότερα 
από το διαθέσιμο χώρο.   
    Όλοι  οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν μεγάλη ανησυχία κατά τη διάρκεια της έρευνας, 
γιατί στο Ημερολόγιο 2 κάποιες εμπειρίες και γεγονότα επαναλαμβάνονταν ή γιατί, 
κάποιες φορές, δεν είχαν να γράψουν κάτι και στις τέσσερις ερωτήσεις, π.χ. δεν υπήρχε 
κάτι που να τους είχε προβληματίσει ή εκπλήξει κ.λπ. κάποια μέρα. Αυτό τους έκανε να 
νιώσουν ανεπαρκείς και μόνο μετά από τις διαβεβαιώσεις μου ότι σημασία έχει να 
γράψουν μόνο ό,τι συμβαίνει πραγματικά και τους οδηγεί σε σκέψεις και πράξεις- 
δηλαδή, σε συγκεκριμένη αντιμετώπιση της κατάστασης- συνέχισαν με αυτοπεποίθηση. 
Έτσι, κάποιες ερωτήσεις από το Ημερολόγιο 2, έμειναν αναπάντητες. Η ερώτηση που 
δεν απαντήθηκε περισσότερες φορές ήταν η τέταρτη, σχετικά με το τι τους εξέπληξε. 
   Σημειωτέον, ότι στο Ημερολόγιο 1, ένας εκπαιδευτικός δεν απάντησε στην Ερώτηση 
2, σχετικά με το τι τον κάνει υπερήφανο, μια συμμετέχουσα δεν απάντησε στην 
Ερώτηση 11, σχετικά με τους συγκεκριμένους τρόπους επικοινωνίας που χρησιμοποιεί, 
μια άλλη εκπαιδευτικός δεν απάντησε στην Ερώτηση 12, σχετικά με την 
ανατροφοδότηση και μια εκπαιδευτικός, που φέτος συνταξιοδοτείται, δεν απάντησε 
στην Eρώτηση 9 για το πώς θα μπορούσε να βελτιωθεί. Επίσης, ένας συμμετέχων δεν 
απάντησε στην Ερώτηση 16, σχετικά με τα λάθη που έχει κάνει στο παρελθόν αλλά 
απάντησε στην Ερώτηση 17 που είναι παρεμφερής κι αναφέρεται στις αναθεωρήσεις 
των εκπαιδευτικών. Κατ’ ανάλογο τρόπο δυο εκπαιδευτικοί δεν απάντησαν στην 
Ερώτηση 17 αλλά απάντησαν στην Ερώτηση 16. Όλες οι άλλες ερωτήσεις από το 
Ημερολόγιο 1 απαντήθηκαν από όλους τους συμμετέχοντες. Αξίζει να σημειωθεί ότι οι 
απαντήσεις δεν ήταν μονοσήμαντες κι αυτό, επειδή, συχνά, ήταν ολόκληρες 
παράγραφοι κι αναδείκνυαν διάφορες ιδέες ή προτάσεις κ.ά. του ίδιου συμμετέχοντα.  
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    Όλοι οι συμμετέχοντες απάντησαν ότι στην αρχή αφιέρωναν περισσότερο χρόνο για 
να συμπληρώσουν το καθημερινό ημερολόγιο και μετά από μερικές μέρες περίπου δέκα 
λεπτά. Συνολικά, ο κάθε εκπαιδευτικός ασχολήθηκε περίπου τρεις ώρες με τη 
συμπλήρωση των ημερολογίων (αφιέρωσε 15-20΄ στο πρώτο και περίπου 10΄ για κάθε 
μέρα του 15/θήμερου ημερολογίου). Τα δεδομένα συλλέχθηκαν από το Μάρτιο ως το 
Μαϊο του 2007. Γενικά, η παρατήρηση και καταγραφή του τρόπου που οι 
συμμετέχοντες αντιμετώπισαν τη διαδικασία συμπλήρωσης των ημερολογίων-οι 
διευκρινιστικές ερωτήσεις που έκαναν, το ενδιαφέρον που επέδειξαν για τη σωστή 
συμπλήρωσή τους ή η ανησυχία τους για την επάρκεια των απαντήσεων- συνέβαλε 
στην ερμηνεία των ευρημάτων της έρευνας. 
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7. EΥΡΉΜΑΤΑ THΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
7.1 Mέθοδος ανάλυσης των ευρημάτων 
 
H μελέτη, ανάλυση, κατηγοριοποίηση και αποτίμηση των ευρημάτων της έρευνας 
βασίστηκαν στην (κριτικο)ερμηνευτική μέθοδο η οποία «εστιάζει στους τρόπους 
ερμηνείας της κοινωνικής πραγματικότητας» (Λάζος 1998, σ.118). Κατά το Λάζο 
(1998),  η ερμηνευτική μέθοδος θεωρείται από τη σύγχρονη ποιοτική έρευνα ως η 
πλέον αρμόζουσα στις κοινωνικές επιστήμες. Κατ’ αυτήν τη μέθοδο τόσο η διατύπωση 
των ερωτημάτων όσο κι ο τρόπος άντλησης, επεξεργασίας και ανάλυσης των 
πληροφοριών λαμβάνουν χώρα στο πλαίσιο μιας συγκεκριμένης θεωρίας και 
υπόκεινται-μέχρι την τελευταία λεπτομέρεια -στην ανθρώπινη κρίση και αξιολόγηση.  
   Το βασικό κριτήριο για την οργάνωση και αξιολόγηση μιας ‘κριτικής κοινωνικής 
έρευνας’, όπως την ονομάζει ο Λάζος, είναι να συμβάλλει στην αυτογνωσία και την 
αλλαγή της κατάστασης των συμμετεχόντων, γιατί δεν αποσκοπεί μόνο να περιγράψει ή 
να αναλύσει την κοινωνική πραγματικότητα αλλά και να την αλλάξει. Η ερμηνευτική 
προσέγγιση αδυνατεί να γενικεύσει, δίνει έμφαση στο μερικό και προτεραιότητα στην 
ποικιλία και στην ποικιλομορφία. Σημείο εκκίνησης, γενικά, στην κοινωνική έρευνα –
όπως και στην παρούσα έρευνα-είναι η πραγματικότητα, δηλαδή τι βιώνει και τι 
πράττει ο άνθρωπος στη ζωή του, και ο τύπος της μεταφοράς της πραγματικότητας, 
κατά την ερμηνευτική προσέγγιση, είναι αυτός των εντυπώσεων-αναμνήσεων και 
επηρεάζεται από τις αξίες και τα συναισθήματα του ερευνητή. Είναι, λοιπόν, προφανές 
ότι ο ερευνητής, ως υποκείμενο, καθόσον είναι σε συνεχή διαλεκτική σχέση με το 
ερευνητικό του αντικείμενο, ποτέ δεν μπορεί να ξεπεράσει τελείως τον υποκειμενισμό 
του. Αυτό αποτελεί το βασικό χαρακτηριστικό της (κριτικο)ερμηνευτικής μεθόδου που 
είναι η έννοια της χειραφέτησης και ελευθερίας του ερευνητή. Η χειραφέτηση ή 
ελευθερία του ερευνητή οριοθετείται από το θεωρητικό πλαίσιο και τις βασικές 
παραμέτρους που ορίζονται από αυτό, καθώς κι από το ερευνητικό πλαίσιο και τις 
απαντήσεις/κείμενα των συμμετεχόντων. Υπάρχει, δηλαδή, συνδυασμός θεωρίας και 
πράξης. Ο ερευνητής καταγράφει τα αποτελέσματα και κάνει κριτική αποτίμηση των 
ευρημάτων, όπου προσπαθεί να ερμηνεύσει τις έννοιες και τις διαδικασίες που 
προκύπτουν από τα δεδομένα, χωρίς να γενικεύσει ή να τα παρουσιάσει ως θέσφατα 
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αλλά προσπαθώντας να τα κατανοήσει και, κατόπιν, να επιχειρήσει να τα τεκμηριώσει 
βιβλιογραφικά. 
   Όπως προαναφέρθηκε, η μελέτη, ανάλυση, κατηγοριοποίηση και ερμηνεία των 
αποτελεσμάτων βασίστηκαν στην ερμηνευτική μέθοδο. Ακολουθώντας την 
ερμηνευτική μέθοδο ξεκίνησα από τη συλλογή κι ανάλυση των δεδομένων που 
προέκυψαν από την έρευνα, έχοντας ως στόχο τη διερεύνηση του τι σημαίνει κριτικός 
στοχασμός  σε σχέση με το θεωρητικό πλαίσιο, όπως καταγράφεται στη βιβλιογραφία 
και το ερευνητικό πλαίσιο, που καταγράφεται στα κείμενα των συμμετεχόντων. Με 
αυτόν τον τρόπο επιχειρήθηκε η σύνδεση θεωρίας και πράξης. Στην ερμηνευτική 
μέθοδο η νοηματοδότηση των δεδομένων γίνεται από τον ερευνητή. Έτσι, μετά από τη 
μελέτη των κειμένων- που, εδώ είναι βιογραφικά- προχώρησα στην κατανόηση και 
αποτίμηση των γλωσσικών κωδίκων, λαμβάνοντας υπόψη τις παραμέτρους που 
ορίζονται από τον κριτικό στοχασμό, την αναστοχαστική,  μετασχηματιστική και 
χειραφετητική μάθηση. Αυτή η (επανα)νοηματοδότηση των κειμένων/κωδίκων, τόσο 
της θεωρίας, όσο και της έρευνας, σε ένα νέο πλαίσιο, που προσδιορίζεται από τις 
προαναφερθείσες παραμέτρους, με οδήγησαν στη σύνταξη του μετακειμένου 
(ορίζοντας ως μετακείμενο ο,τιδήποτε γράφουμε αναφερόμενοι σε κάτι που έγραψαν 
κάποιοι άλλοι, άλλοτε δίνοντας ερμηνείες, άλλοτε κάνοντας τροποποιήσεις κ.λπ.). Στο 
μετακείμενο επιχείρησα, αφού κατανοήσω, να μεταφράσω τις έννοιες και τις 
διαδικασίες που καταγράφονται στα δεδομένα που προκύπτουν από την έρευνα. 
Επίσης, στο μετακείμενο γίνεται προσπάθεια να υποδηλωθεί η διαλεκτική σχέση 
ανάμεσα στην πραγματικότητα-δηλαδή τα δεδομένα αυτά καθαυτά- και την ερμηνεία ή 
επανανοηματοδότησή τους. Κατ’ αυτόν τον τρόπο προσεγγίζεται η πραγματική 
διάσταση των αποτελεσμάτων, η οποία καταδεικνύει τις δυνατότητες και τις αδυναμίες 
της προσέγγισης. Η ερμηνευτική προσέγγιση των αποτελεσμάτων της έρευνας δε 
στοχεύει στη γενίκευση αλλά στην κατανόηση των στοιχείων που προέκυψαν, τα οποία 
είναι ενδεικτικά και αφορούν τη σημασία του κριτικού στοχασμού στην εκπαιδευτική 
πρακτική. 
   Η μελέτη των ευρημάτων της έρευνας με οδήγησε σε τέσσερις κατηγορίες δεδομένων 
που αναδεικνύουν τη σχέση της κριτικής σκέψης με το διδακτικό έργο και την 
επαγγελματική ταυτότητα του εκπαιδευτικού. Οι κατηγορίες είναι οι κάτωθι: 
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7.1 Επικοινωνία  
Όπως διαφαίνεται από τις απαντήσεις του Ημερολογίου 1 και συγκεκριμενοποιείται στο 
Ημερολόγιο 2, η διαρκής επικοινωνία και η ανάπτυξη σχέσεων και συναισθημάτων 
μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών είναι μια θεμελιώδους σημασίας διαδικασία κατά 
το διδακτικό έργο. Η έρευνα αναφέρει ότι σχετικά με την αντίληψη του επαγγελματικού 
τους ρόλου (Eρώτηση 1), 5 συμμετέχοντες θεωρούν την επικοινωνία με τους μαθητές 
βασικό στοιχείο που χαρακτηρίζει τη δουλειά τους. Ένας συμμετέχων αναφέρει 
χαρακτηριστικά ότι γι’ αυτόν διδασκαλία σημαίνει «να επικοινωνώ με τους μαθητές 
μου. Να δίνω και να παίρνω πράγματα. Να μάθουν να συναναστρέφονται και να 
συνυπάρχουν μεταξύ τους». Επίσης, 1 εκπαιδευτικός αναφέρει ότι βασική αρχή της 
διδασκαλίας θεωρεί και τη «δημιουργία ενός παιδαγωγικού περιβάλλοντος μάθησης 
που καθορίζεται από την κοινωνική αλληλεπίδραση». Άλλοι 2 εκπαιδευτικοί θεωρούν 
την κατανόηση, την ευαισθησία και την αγάπη προς τους μαθητές (1 εκπαιδευτικός), 
καθώς και το σεβασμό προς αυτούς (1 εκπαιδευτικός), βασικές αρχές του επαγγέλματός 
τους. Οι υπόλοιπες καταγραφές, οι οποίες, σημειωτέον, δεν περιορίζονται σε 
μονοσήμαντες απαντήσεις, προσδιορίζουν τη διδασκαλία των εκπαιδευτικών με μια 
ευρεία γκάμα ενδιαφερόντων στοιχείων, όπως τα εξής: Από 1 συμμετέχων, αντίστοιχα, 
απαντά ότι η διδασκαλία είναι δημιουργία ευχάριστης ατμόσφαιρας, προσφορά 
γνώσεων που μπορούν να αφομοιώσουν και οι αδύνατοι μαθητές, επαρκής 
προετοιμασία και μεθοδικότητα, σκληρή δουλειά εντός και εκτός τάξης, προσοχή, 
ενδιαφέρον και προσπάθεια, άνοιγμα νέων οριζόντων για τους μαθητές, κινητοποίηση 
της ερευνητικής διάθεσης των μαθητών και ευαισθητοποίηση σε τομείς όπως τέχνη, 
οικολογικά προβλήματα κ.ά., ενθάρρυνση για συμμετοχή στις σχολικές δραστηριότητες 
και διαθεματική προσέγγιση των μαθημάτων. Από 2 εκπαιδευτικοί συμπληρώνουν, 
αντίστοιχα, ότι βασική αρχή στη διδασκαλία τους είναι η συμβολή στη μάθηση των 
μαθητών, ο προγραμματισμός και η οργάνωση του μαθήματος, η καλλιέργεια της 
(κριτικής) σκέψης των μαθητών, η απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων και κριτικής 
σκέψης των μαθητών, συνδεδεμένες  με τα προβλήματα της καθημερινής ζωής. Η 
διαφοροποίηση στον προσδιορισμό του επαγγελματικού ρόλου δείχνει ότι η διδασκαλία 
είναι προσωπική υπόθεση του κάθε εκπαιδευτικού της έρευνας, παρά τα κοινά στοιχεία 
που ανιχνεύονται σε πολλές από τις απαντήσεις. 
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   Η επικοινωνία και η σχέση με τους μαθητές επανέρχεται στην Ερώτηση 2, ως αυτό 
που κάνει 6 εκπαιδευτικούς υπερήφανους για την επικοινωνιακή τους ικανότητα, την 
οποία εκφράζουν διαφορετικά ο καθένας. Μια συμμετέχουσα αισθάνεται υπερήφανη 
για την ικανότητά της να εμπνέει κι άλλη να δίνει αγάπη, άλλος γιατί έχει ουσιαστική 
επικοινωνία με τους μαθητές και κατανόηση, άλλη γιατί μπορεί να δημιουργεί 
ευχάριστη συναισθηματική ατμόσφαιρα και άλλη γιατί μπορεί να εκφράζει ελεύθερα τα 
ειλικρινή της συναισθήματα. Επίσης, από 1 εκπαιδευτικός απαντά, αντίστοιχα, ότι είναι 
υπερήφανη/ος γιατί συμβάλλει στην κατανόηση/ απόκτηση γνώσεων των μαθητών, 
γιατί κάνει καλό προγραμματισμό, γιατί έχει υπομονή, γιατί μπορεί να διατηρεί φιλικές 
σχέσεις με τους μαθητές και άλλος γιατί τον διακρίνει η επιμονή. Τέλος, από 2 
εκπαιδευτικοί νιώθουν υπερήφανοι, όταν αποκτούν επαρκείς γνώσεις και οι αδύνατοι 
μαθητές και γιατί βοηθούν στην κοινωνικοποίηση των μαθητών. Είναι αξιοσημείωτο 
ότι οι συμμετέχοντες δεν αισθάνονται υπερηφάνεια μόνον όταν διαχειρίζονται επιτυχώς 
τα προβλήματα της τάξης αλλά εκφράζουν κι ένα βαθύτερο σκεπτικισμό για το έργο 
τους. Μια εκπαιδευτικός γράφει χαρακτηριστικά: «Αυτό που με κάνει υπερήφανη  για 
τη δουλειά μου είναι η προσπάθεια να βοηθήσω τους μαθητές να αντιληφθούν κι 
άλλους τρόπους αντιμετώπισης των πραγμάτων που συμβαίνουν γύρω τους, να στηρίξω 
και να βοηθήσω τη δική τους προσπάθεια (κυρίως, των παιδιών με χαμηλή 
αυτοεκτίμηση)». 
   Επίσης, η επικοινωνία είναι πηγή ικανοποίησης (Ερώτηση 4) για 6 συμμετέχοντες, 
γιατί, μέσω αυτής, οικοδομούν μια ουσιαστική σχέση με τους μαθητές τους. Δυο 
εκπαιδευτικοί  αντλούν ικανοποίηση  από την εργασία τους γιατί δεν αργούν να φανούν 
τα αποτελέσματά της και 3 εκπαιδευτικοί ικανοποιούνται από την καλή οργάνωση του 
μαθήματος. Πηγές ικανοποίησης για 1 εκπαιδευτικό, αντίστοιχα, αποτελούν η 
τοποθέτηση στόχων, η μεθοδικότητα, η δημιουργικότητα και η ενεργητικότητα κατά τη 
διδασκαλία και η συμβολή στη γνωστική, διανοητική και ηθική καλλιέργεια των 
μαθητών. Είναι ενδιαφέρουσα η απάντηση μιας συμμετέχουσας στην Ερώτηση 4, 
σχετικά με τη θετική επίδραση που έχει η επαφή με τους μαθητές στη δουλειά της: 
«Καθημερινά έχω διάθεση, δε μεταφέρω ποτέ προβλήματα στο σχολείο ή καταφέρνω 
να τα ξεπερνώ όταν έρχομαι σε επαφή με τους μαθητές». 
   Στο Ημερολόγιο 2 μια συμμετέχουσα αναφέρει ότι αυτό που την ικανοποίησε κατά το 
μάθημα της ημέρας ήταν η «επικοινωνία με τους μαθητές» και αυτό που την 
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προβλημάτισε περισσότερο ήταν «η καθημερινή επικοινωνία και πώς μπορεί να 
επιτευχθεί». Μια άλλη εκπαιδευτικός γράφει ότι η «ευκαιρία να συζητήσουμε, να 
εκφράσουμε τις απόψεις μας  και να εκφραστούμε ελεύθερα σε θέματα που έχουν να 
κάνουν με συμπεριφορές, φιλίες και τρόπους επικοινωνίας και συνεργασίας μέσα στην 
τάξη» είναι γι’ αυτήν πηγή ικανοποίησης κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Η ίδια 
επιχειρεί να κερδίσει το ενδιαφέρον των μαθητών «συζητώντας με το παιδί, κλείνοντας 
‘συμφωνία’ μαζί του» αλλά επιδιώκει και την επικοινωνία με τους γονείς, σε 
περιπτώσεις που αυτό κριθεί απαραίτητο. 
    Στις αναφορές στο Ημερολόγιο 2 οι συμμετέχοντες καταγράφουν την προθυμία των 
περισσότερων μαθητών για επικοινωνία με το δάσκαλο, η οποία δεν εξυπηρετεί μόνο 
τη μαθησιακή διαδικασία αλλά και τη βαθύτερη κατανόηση των προβλημάτων των 
μαθητών. Είναι πολύ χρήσιμη η καταγραφή ενός συμμετέχοντος για μια συζήτηση που 
είχε με τα παιδιά και αφορούσε «το ρόλο των γονιών, τη συμπεριφορά τους και τις 
απαιτήσεις των παιδιών. Βγήκε στην επιφάνεια το θέμα του χρόνου  (δεν ασχολούνται 
όσο θέλουν τα παιδιά μαζί τους». 
   Στις απαντήσεις του καθημερινού Ημερολογίου 2 επισημαίνεται και η δυνατότητα να 
εμπλακούν όλοι οι μαθητές στην επικοινωνία. Μια συμμετέχουσα, σχολιάζοντας το 
ενδιαφέρον των μαθητών για την επίσκεψη μιας συγγραφέως στο σχολείο, γράφει ότι 
ακόμη και κάποια εσωστρεφή παιδιά «μπορούν να επικοινωνήσουν με άτομα ευχάριστα 
και με ενδιαφέροντα λόγο», τονίζοντας, έτσι, ότι η επικοινωνία πρέπει να 
πραγματεύεται ενδιαφέροντα  θέματα για το μαθητή και να διέπεται από τον κατάλληλο 
τρόπο.  
   Από την άλλη μεριά και «η συνεργασία των μαθητών μεταξύ τους» είναι  πηγή 
ικανοποίησης στο καθημερινό μάθημα για μια συμμετέχουσα, η οποία σε άλλη 
ημερολογιακή καταχώρηση καταθέτει τον προβληματισμό της για την «αδυναμία των 
κοριτσιών (της τάξης της) να ξεπεράσουν τις ‘κλίκες’ και να συνεργαστούν». Η 
επιδίωξη της συνεργασίας των μαθητών από τους συμμετέχοντες οφείλεται στο ότι η 
καλή επικοινωνία μεταξύ των μαθητών είναι η βάση για τις συζητήσεις και τις ομαδικές 
εργασίες που γίνονται μέσα στις ομάδες εργασίας της τάξης, μια μέθοδο που 
χρησιμοποιείται από την πλειοψηφία των συμμετεχόντων. 
   Στην Ερώτηση 6, η γενική τάση υπογραμμίζει την πεποίθηση των συμμετεχόντων ότι 
η επικοινωνία μεταξύ δασκάλου-μαθητή αλλά και μεταξύ μαθητών είναι πολύ 
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σημαντική κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Η τάση, λοιπόν, είναι ότι οι 
εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν επικοινωνιακές μεθόδους στη διδασκαλία τους για να 
κινητοποιήσουν το ενδιαφέρον και την κρίση των μαθητών. Η ομαδοσυνεργατική 
μέθοδος είναι η επικοινωνιακή μέθοδος που χρησιμοποιούν οι 8 από τους 
συμμετέχοντες, και η οποία, ως γνωστόν, απαιτεί άσκηση κριτικής σκέψης και 
συνεργασία (Ματσαγγούρας 1998α, 1998β). Eπίσης, 3 εκπαιδευτικοί έγραψαν ότι, 
μεταξύ άλλων, χρησιμοποιούν το διάλογο, 1 την υποβολή ερωτήσεων και 1 την 
υποβολή προτάσεων από τους μαθητές. Οι άλλες μέθοδοι που καταγράφηκαν είναι η 
διήγηση και η ανάγνωση κειμένων, η ερμηνεία νοήματος π.χ. στίχων, η παροχή 
ερεθισμάτων για να δουν οι μαθητές πολύπλευρα ένα θέμα, η ενεργοποίηση της σκέψης 
και της φαντασίας, η καταγραφή συμπερασμάτων, η διαθεματικότητα, η 
κατηγοριοποίηση και η συμπλήρωση πινάκων, η χειροτεχνία π.χ. δημιουργία αφίσας, 
κολάζ, η χρήση DVD και Η/Υ. Όπως είναι φανερό, οι μέθοδοι που προάγουν την 
επικοινωνία είναι πρώτες στην προτίμηση των συμμετεχόντων που σημαίνει ότι 
διευκολύνουν το έργο τους. 
    Η εργασία σε ομάδες είναι η μέθοδος που αναφέρεται επανειλημμένα στα 
καθημερινά ημερολόγια. Η συζήτηση θεμάτων στην ομάδα, η συλλογική προσπάθεια 
και συνεργασία είναι οι βασικοί στόχοι των συμμετεχόντων που χρησιμοποιούν την 
ομαδοσυνεργατική μέθοδο. Η ομαδοσυνεργατική μέθοδος προβάλλεται ως 
ενδεδειγμένος τρόπος για να ξεπεράσει κάποιες δυσκολίες ο εκπαιδευτικός και να 
κινητοποιήσει το ενδιαφέρον και τη φαντασία των μαθητών: «Αυτό που με ικανοποίησε 
περισσότερο στο σημερινό μάθημα ήταν η συμμετοχή των παιδιών στο μάθημα της 
Γλώσσας. Παρουσιάστηκαν (ενν. από τις ομάδες) παροιμίες με παντομίμα, 
χρησιμοποιώντας τη φαντασία και το χιούμορ τους». Μια άλλη εκπαιδευτικός έγραψε 
σχετικά με την αποτελεσματικότητα της εν λόγω μεθόδου: «Σήμερα με εξέπληξε το 
γεγονός ότι συνεργάστηκαν τα μέλη όλων των ομάδων με τρόπο ευχάριστο και 
αποδοτικό και σκέφτηκα ότι, όταν το μάθημα αγγίζει τα ενδιαφέροντα των παιδιών, 
γίνεται πιο ελκυστικό και έχει καλύτερα αποτελέσματα, σε σχέση με την επίτευξη των 
στόχων μας». Βέβαια, σημειώνονται και κάποιες δυσκολίες στην εφαρμογή της 
μεθόδου, όπως ότι η ένταξη και η συνεργασία στην ομάδα δεν είναι πάντα εύκολη κι 
επειδή πρέπει να γίνεται «ο συντονισμός των ομάδων με όσο το δυνατόν λιγότερο 
θόρυβο και συντομία». Η ίδια εκπαιδευτικός που αναφέρεται στο συντονισμό των 
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ομάδων απαντά ότι ξεπέρασε τις δυσκολίες «δίνοντας κίνητρα στην καλύτερη ομάδα 
και στην πιο συνεργάσιμη» με κάποιες αμοιβές. Επίσης, 1 εκπαιδευτικός αναφέρθηκε 
στη χρησιμότητα των ομαδικών παιχνιδιών που «‘ανάγκασαν’ τα παιδιά να 
συνεργαστούν και να πάρουν ομαδικές αποφάσεις», τονίζοντας ότι την ικανοποίησε το 
εξής: «χωρίς να είμαι εγώ ‘από πάνω’, τηρήσανε τους κανόνες και παίζανε κι ο δυο 
ομάδες χωρίς προβλήματα». Μια δυσκολία που επισημαίνει η ίδια είναι ότι, συχνά, «τα 
παιδιά μαλώνουν ‘δι’ ασήμαντον αφορμήν’ αλλά, συμπληρώνει, «το ίδιο εύκολα τα 
ξαναβρίσκουν». Η επικοινωνία μεταξύ των μαθητών δημιουργεί σύσφιξη των σχέσεων 
μεταξύ τους, γεγονός που εξέπληξε μια εκπαιδευτικό της έρευνας, η οποία διαπίστωσε 
ότι οι περισσότεροι μαθητές της δεν επιθυμούσαν να κλείσουν τα σχολεία για τις 
διακοπές του Πάσχα, γιατί δεν  ήθελαν να «χωρίσουν από τους φίλους τους». 
Ορισμένοι συμμετέχοντες αναφέρονται στην παροχή αμοιβών στις πιο ‘καλές’ ομάδες 
και οι περισσότεροι στην επιβολή ή απειλή ποινών σε περιπτώσεις απειθαρχίας ή 
φασαρίας, όχι μόνο στις ομάδες αλλά και ατομικά στους μαθητές, όπως θα δούμε 
αργότερα. Δυστυχώς η καθημερινή πρακτική αποδεικνύει ότι η χρησιμότητα των 
αμοιβών ή των ποινών είναι περιορισμένη και ισχύει κυρίως όταν αυτές είναι 
περιστασιακές. 
   Όσον αφορά τα μαθήματα που προσφέρονται για την άσκηση της κριτικής σκέψης 
(Ερώτηση 5) και, ουσιαστικά, προσφέρονται για την εφαρμογή των ανωτέρω 
επικοινωνιακών μεθόδων, είναι αξιοσημείωτο ότι οι εκπαιδευτικοί απάντησαν για 
διάφορα μαθήματα που, συνολικά, καλύπτουν όλο το φάσμα των μαθημάτων που 
διδάσκονται στο σχολείο, όπως Γλώσσα, Ιστορία, Έκθεση, Μαθηματικά, Αγωγή του 
Πολίτη, Μελέτη Περιβάλλοντος, Φυσική, Λογοτεχνία, Αγγλικά, Θρησκευτικά, 
Εικαστικά, Γυμναστική, Μουσική, ομαδικές εργασίες στην Ευέλικτη Ζώνη, το 
παραμύθι στο Νηπιαγωγείο αλλά και θέματα συζήτησης που προκύπτουν από την 
καθημερινότητα  ή απασχολούν το σύγχρονο άνθρωπο (οικολογία, αγορά - 
καταναλωτής, τηλεόραση, αθλήματα, ατυχήματα, ταξίδια, άλλοι πολιτισμοί). Δυο 
συμμετέχοντες σημειώνουν την έλλειψη κατάλληλου συνοδευτικού υλικού. Όμως, 1 
εκπαιδευτικός γράφει ότι στη διεξαγωγή του μαθήματος την βοηθούν οι ερωτήσεις 
κρίσεως που περιλαμβάνονται στα βιβλία Γλώσσας, Ιστορίας, Θρησκευτικών και 
Μελέτης Περιβάλλοντος και 1 άλλη εκπαιδευτικός ότι βρίσκει χρήσιμες τις πολλές 
ασκήσεις πάνω στο ίδιο θέμα.  
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   Στην Ερώτηση 11 οι συμμετέχοντες προσδιορίζουν τι είναι επικοινωνία, με παρόμοιο 
τρόπο: 10 ως συζήτηση, όχι μόνο σχολικών θεμάτων αλλά και θεμάτων της 
επικαιρότητας ή προβλημάτων που απασχολούν τους μαθητές (8 εκπαιδευτικοί), καθώς 
και ως συζήτηση για προβλήματα, π.χ. συμπεριφοράς μέσα στην τάξη και εξεύρεση  
λύσεων από τους μαθητές (2 εκπαιδευτικοί). Από τους συμμετέχοντες, 6 θεωρούν 
επικοινωνία την έκφραση συναισθημάτων των μαθητών (5 εκπαιδευτικοί) και του 
δασκάλου (1 εκπαιδευτικός), και από 1 θεωρεί την επικοινωνία, αντιστοίχως, ευκαιρία 
για ειλικρινή συζήτηση και οικοδόμηση ειλικρινούς σχέσης, δυνατότητα για κατανόηση 
των μαθητών και ενημέρωση των μαθητών για θέματα που τους ενδιαφέρουν. Είναι 
ξεκάθαρη η προσπάθεια των συμμετεχόντων για επικοινωνία: «προσπαθώ να μειώσω 
την απόσταση  και την αίσθηση ότι εγώ ανήκω ‘απέναντι’», «Ο διάλογος  έχει την 
πρώτη θέση. Αφήνω τα παιδιά να εκφραστούν. Να πουν τη γνώμη τους, ας είναι και σε 
βάρος του μαθήματος μερικές φορές». 
   Το θέμα της επικοινωνίας και της σπουδαιότητάς της καταγράφεται και στην 
Ερώτηση 14, όπου 3  εκπαιδευτικοί απαντούν, αντιστοίχως, ότι θαυμάζουν τους 
συναδέλφους τους που αγαπούν τους μαθητές, αυτούς που συνεργάζονται αρμονικά 
μαζί τους και αυτούς που έχουν οικοδομήσει καλές σχέσεις μ’ αυτούς. Μόνον ένας 
σημειώνει ότι θαυμάζει όσους συνεργάζονται αρμονικά με τους συναδέλφους τους. 
Ωστόσο, υπάρχουν και πολλές άλλες απόψεις στις απαντήσεις σχετικά με το συνάδελφο 
που θαυμάζουν. Δυο συμμετέχοντες θαυμάζουν τους συναδέλφους τους που είναι 
συνεπείς με τις υποχρεώσεις τους κι από 1 εκπαιδευτικός θαυμάζει αυτούς που 
πετυχαίνουν στο έργο τους χωρίς να κουράζουν τους μαθητές, όσους μπορούν να 
επιβάλλουν την τάξη, αυτούς που διαθέτουν δυναμισμό και είναι αποτελεσματικοί, 
αυτούς που μετά από πολλά χρόνια υπηρεσίας έχουν, ακόμα, όρεξη για δουλειά και δεν 
είναι εφησυχασμένοι, όσους είναι αυστηροί, θετικοί, οργανωτικοί και αφοσιωμένοι, 
αυτούς που είναι υπεύθυνοι, δημιουργικοί και με αίσθημα ευθύνης, όσους είναι 
ελεύθεροι και δημοκρατικοί, όσους διαθέτουν ευρύτητα πνεύματος και, τέλος, αυτούς 
που είναι φιλόδοξοι κι έτοιμοι να προσφέρουν τη βοήθειά τους.  
   Η ερώτηση σχετικά με ποιον εκπαιδευτικό θαυμάζουν οι συμμετέχοντες τέθηκε για 
να αναδείξει το πρότυπο, και για άλλους στερεότυπο, που πιστεύουν ότι 
αντιπροσωπεύει τον επιτυχημένο εκπαιδευτικό και να διαφανεί αν οι συμμετέχοντες 
σκέπτονται πώς θα ήθελαν πραγματικά οι ίδιοι να είναι ο εκπαιδευτικός στην τάξη ή 
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όπως τον έχει καθορίσει η κυρίαρχη τάση. Η τάση κλίνει προς το στερεότυπο του 
εκπαιδευτικού με διάθεση για δουλειά, δυνατότητα επιβολής πειθαρχίας και 
αποτελεσματικότητα.  
   Η ερώτηση, όμως, αυτή οδηγεί και στη διερεύνηση της σχέσης των συμμετεχόντων 
με τους συναδέλφους σε επίπεδο καθημερινής κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Άλλωστε, 
αρχικά, δεν ήθελα το ενδιαφέρον μου για την επικοινωνία και την ανάδειξη της 
σπουδαιότητάς της να περιοριστεί στη σχέση δασκάλου-μαθητή αλλά να αναδείξει και 
μια δυναμική συνεργασίας, αλληλοκατανόησης και από κοινού λύσης προβλημάτων 
μεταξύ συναδέλφων. H επικοινωνία μεταξύ συναδέλφων και, κυρίως, η γνώμη των 
συναδέλφων δε φαίνεται να παίζει πολύ σημαντικό ρόλο στην επαγγελματική ζωή των 
συμμετεχόντων στην έρευνα (Ερώτηση 13). Η απάντηση μιας συμμετέχουσας είναι 
αντιπροσωπευτική για το πόσο μετρά η γνώμη των συναδέλφων σχετικά με τα κοινά 
προβλήματα: «στον ίδιο εργασιακό χώρο, με κοινά προβλήματα, πολλές φορές, θα 
πρέπει να ακούμε και να σεβόμαστε τη γνώμη όλων των συναδέλφων, άσχετα  αν τις 
υιοθετούμε», δηλαδή παρόλο ότι είναι σεβαστή η γνώμη των συναδέλφων, δεν δείχνει 
να την επηρεάζει.   
   Εκφράζεται, βέβαια, η ευχή από 1 συμμετέχοντα να υπάρχει αμοιβαιότητα, 
συνεργασία και σοβαρότητα για κοινά προβλήματα και 1 άλλη διαπιστώνει ότι «μόνο 
με τη συζήτηση, την ανταλλαγή απόψεων και λήψη ομαδικών αποφάσεων, μπορούμε 
να αντιμετωπίζουμε τα προβλήματα που δημιουργούνται, όσον αφορά  την 
εκπαιδευτική διαδικασία». Μόνο 3, όμως, αισθάνονται ένα αίσθημα συντροφικότητας, 
όταν συζητούν με συναδέλφους και συνειδητοποιούν ότι αντιμετωπίζουν κοινά 
προβλήματα. Μια συμμετέχουσα γράφει χαρακτηριστικά «δεν είμαι μόνο εγώ που έχω 
κάποια προβλήματα…κάθε φορά που συζητώ με άλλους συναδέλφους που 
μοιραζόμαστε την ίδια ανησυχία ή ανασφάλεια βοηθά, αν όχι στη λύση του 
προβλήματος, σε καλύτερη διαχείρισή του». Μια άλλη συμμετέχουσα, επίσης, γράφει 
ότι νιώθει ότι «όλοι σηκώνουμε τον ίδιο ‘σταυρό’ σε διπλανά βουνά». Μόνο 1 
εκπαιδευτικός αναφέρει ότι «η γνώμη των συναδέλφων μου έδωσε την ευκαιρία να 
σκεφθώ κάποια πράγματα διαφορετικά και να αλλάξω τρόπο αντιμετώπισης ορισμένων 
καταστάσεων» και 1 άλλη ότι η συζήτηση με συναδέλφους την έκανε να σκεφθεί και να 
αποφασίσει να κάνει αλλαγές στη διδασκαλία και να παραλείψει κάποιες ασκήσεις από 
τα νέα βιβλία.  
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   Ωστόσο, 3 συμμετέχοντες απάντησαν ότι ακούν και σέβονται τη γνώμη των 
συναδέλφων αλλά δεν την ακολουθούν, γιατί, όπως αναφέρει 1 από τους 3, κάθε ένας 
έχει το δικό του χαρακτήρα κι άλλο γνωστικό υπόβαθρο κι έτσι δεν μπορεί να αντιδρά 
όπως οι άλλοι. Η τελευταία συμπληρώνει ότι συζητά μόνο εργασιακά θέματα με τους 
συναδέλφους, όχι προβλήματα της τάξης. 
   Επίσης, υπάρχουν και αρνητικές εκτιμήσεις: 1 συμμετέχουσα αναφέρει ότι οι 
συζητήσεις με συναδέλφους την έκαναν να αισθανθεί αναποτελεσματική και 1 άλλη ότι 
δεν μπορούμε να  δώσουμε μεγάλο βάρος στη γνώμη των άλλων, γιατί κάποιες φορές οι 
μαθητές δίνουν αντιφατικά μηνύματα σε διαφορετικούς εκπαιδευτικούς.  
   Είναι ολοφάνερο ότι, όσον αφορά τα κοινά προβλήματα της τάξης ή της εκπαίδευσης 
γενικότερα, οι συμμετέχοντες απέχουν πολύ από τη συνειδητοποίηση ότι το μέλλον 
ανήκει σ’ αυτούς που ακούν τους άλλους με ανοικτό και κριτικό πνεύμα και στοχεύουν 
στη συλλογική επίλυση των κοινών προβλημάτων τους. Μια συμμετέχουσα ασκεί 
κριτική στην εκπαιδευτική πολιτική, συνειδητοποιώντας τι πρέπει να αλλάξει μετά από 
συζητήσεις με συναδέλφους: «Η γνώμη των συναδέλφων για κοινά προβλήματα….μου 
έδωσε την ευκαιρία να σκεφθώ ότι κοινά προβλήματα που διαιωνίζονται και μας 
ταλαιπωρούν οφείλονται στην άρνηση  του κράτους να διαθέσει περισσότερα χρήματα 
για την παιδεία (π.χ. έλλειψη ενισχυτικής διδασκαλίας, έλλειψη ψυχολόγου στο 
σχολείο, μεγάλος αριθμός μαθητών ανά τμήμα κ.λπ.)».  
   Συμπερασματικά, από τη μελέτη των απαντήσεων συνάγεται ότι η επικοινωνία και, 
γενικά, η κοινωνική αλληλεπίδραση με τους μαθητές βοηθά τους εκπαιδευτικούς, με τη 
συζήτηση και την έκφραση συναισθημάτων, να ανακαλύψουν την οπτική των μαθητών, 
τα ενδιαφέροντά τους, τις σκέψεις τους ή τις βαθύτερες ανάγκες τους. Η γενική τάση 
είναι ότι η επικοινωνία παίζει σημαντικότατο ρόλο στην τάξη και χρησιμοποιείται ως 
χρήσιμο εργαλείο για την προσέγγιση εκπαιδευτικών-μαθητών. Είναι εμφανές ότι η 
επικοινωνία χτίζει τις σχέσεις με τους μαθητές και τροφοδοτεί το διδακτικό έργο με 
συναισθήματα αγάπης, κατανόησης, χαράς, λύπης, ικανοποίησης, απογοήτευσης, αλλά 
και αίσθημα ευθύνης και, κυρίως, προβληματισμού και αμφισβήτησης-αφού η οπτική 
των μαθητών είναι τελείως διαφορετική από του δασκάλου- που μπορεί να οδηγήσει, σε 
συνδυασμό με την ανατροφοδότηση, σε αναπροσαρμογή της διδασκαλίας. 
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7.2 Ανατροφοδότηση 
Η ανατροφοδότηση αφορά πληροφορίες που προέρχονται από τη συμπεριφορά και τα 
συναισθήματα των μαθητών και συμβάλλει στην αποτίμηση της διαδικασίας μάθησης, 
δηλαδή πώς οι μαθητές αντιλαμβάνονται και εντάσσουν ή όχι στο εμπειρικό τους 
σύστημα αυτά που διδάσκονται. Προσδιορίζεται ως η παράμετρος που έχει τη 
μεγαλύτερη βαρύτητα στο διδακτικό έργο, γιατί είναι αυτή που σηματοδοτεί και 
κατευθύνει την αξιολόγηση των μαθητών και την αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών 
και, κατόπιν, οδηγεί σε όλα όσα καταγράφονται από τους συμμετέχοντες στην Ερώτηση 
12 σχετικά με το πού οδηγεί τους συμμετέχοντες η ανατροφοδότηση. Αρχικά, 4 από 
τους ερωτηθέντες απάντησαν ότι η ανατροφοδότηση συμβάλλει στη βελτίωση της 
διδασκαλίας (3 εκπαιδευτικοί) και της συμπεριφοράς τους (1 εκπαιδευτικός). Επίσης, 5 
εκπαιδευτικοί απάντησαν, αντίστοιχα, ότι η  ανατροφοδότηση οδηγεί στην επανεξέταση 
του τρόπου διδασκαλίας για καλύτερα αποτελέσματα, σε αναπροσαρμογή του τρόπου 
διδασκαλίας με τη χρησιμοποίηση κι άλλων βιβλίων/βοηθημάτων, στην 
αυτοπαρατήρηση και στην αυτοδιόρθωση, στην επανεκτίμηση της διδασκαλίας, ότι 
οδηγεί τον εκπαιδευτικό σε σκέψεις για πράγματα που δεν τον είχαν απασχολήσει 
προηγουμένως και σε δεύτερες σκέψεις για ένα θέμα στο οποίο επανέρχεται με 
περισσότερο υλικό και μετά από συζήτηση με τους μαθητές. Είναι ενδιαφέρουσα η 
απάντηση ενός συμμετέχοντα που, ουσιαστικά, συνοψίζει τα προαναφερθέντα στην 
απάντησή του: «Η ανατροφοδότηση που παίρνω από τους μαθητές με οδηγεί να 
βελτιώσω μερικά πράγματα που δεν έχω σκεφτεί. Να επανέλθω σε ένα θέμα με 
πλουσιότερο υλικό, σκέψεις και με περισσότερο χιούμορ». Επιπλέον, 1 εκπαιδευτικός 
απάντησε ότι η ανατροφοδότηση είναι το έναυσμα για προσφορά και αγάπη προς τους 
μαθητές και 1 εκπαιδευτικός ότι βοηθά στην οικοδόμηση καλής σχέσης με τους 
μαθητές. Τέλος, 4 συμμετέχοντες σημειώνουν ότι από την ανατροφοδότηση αντλούν το 
κουράγιο και την όρεξη να συνεχίσουν να εργάζονται ως εκπαιδευτικοί.  
Είναι έκδηλη η τάση του προβληματισμού, της αλλαγής και της ανανέωσης μέσα από 
την κριτική επεξεργασία-επανεκτίμηση των δεδομένων που προκύπτουν από την 
ανατροφοδότηση. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί της έρευνας φαίνεται να επιδιώκουν μια 
ισορροπία ανάμεσα στη σχετική αυτονομία που τους δίνει η γνώση της τάξης και η 
άμεση ευθύνη για ανταπόκριση στις διαγνωσμένες ανάγκες των μαθητών του, από τη 
μια μεριά, και των δεσμεύσεων στις οποίες υπόκεινται μέσα στη συγκεκριμένη 
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εκπαιδευτική πολιτική, τις απαιτήσεις του αναλυτικού προγράμματος και τα 
στερεότυπα που επηρεάζουν την κρίση τους, από την άλλη. Μια άποψη που καταγράφει 
την ανωτέρω σύγκρουση είναι η εξής: «Η ανατροφοδότηση… με οδηγεί συχνά σε 
αναπροσαρμογή του μαθήματος, χωρίς βέβαια να ξεφεύγω από τα όρια του αναλυτικού 
προγράμματος. Είναι πολλές οι φορές που χρησιμοποιώ κι άλλα βιβλία, γιατί τα βιβλία 
(Αγγλικών Δ΄, Ε, Στ΄ δημοτικού) του υπουργείου είναι απηρχαιωμένα. Αυτό συμβαίνει, 
κυρίως, σε τμήματα ύλης που τα παιδιά έχουν ανάγκη να επιμείνω».   
   Είναι γνωστό ότι η ανατροφοδότηση που παίρνουμε είναι πολλές φορές αρνητική. 
Στην αρνητική ανατροφοδότηση αναφέρεται η Ερώτηση 10. Σε επαναλαμβανόμενα 
προβλήματα υπερβολικής φασαρίας και σε περιπτώσεις αδιαφορίας ή άρνησης, οι 
συμμετέχοντες αντιδρούν με διάφορους τρόπους. Ωστόσο, η γενική τάση είναι να μην 
καταφεύγουν  στην αυστηρότητα και στις επιπλήξεις, τουλάχιστον, αρχικά. Πιο 
συγκεκριμένα, μόνο 5 από τους 13 συμμετέχοντες, μετά από κάποια στιγμή, χάνουν την 
ψυχραιμία τους και καταφεύγουν σε φωνές, επίπληξη ή ποινή. Τρεις εκπαιδευτικοί 
καταφεύγουν  εναλλακτικά στη συζήτηση ή στην αντιμετώπιση με καλό τρόπο και στην 
τακτική των ποινών. Η πιο συνηθισμένη αντιμετώπιση είναι η συζήτηση των 
προβλημάτων με τους μαθητές. Συγκεκριμένα, 7 στους 13 προτιμούν τη συζήτηση κι 
από αυτούς 2 ακολουθούν τη διαδικασία καταγραφής του προβλήματος, συζήτησης, 
εύρεσης λύσης και εξάλειψης του προβλήματος κι άλλος 1 απαντά ότι προσπαθούν, 
εκπαιδευτικός και μαθητές, να βρουν λύση στο σύνηθες πρόβλημα της απειθαρχίας, 
μέσα από τη συζήτηση, όπου οι ίδιοι οι μαθητές βρίσκουν τι επιπτώσεις έχει αυτή η 
κατάσταση στην τάξη και προτείνουν λύσεις. Από τους συμμετέχοντες 6 απαντούν ότι, 
τουλάχιστον αρχικά, αντιδρούν με ηρεμία και καλό τρόπο, 2 ότι δίνουν συμβουλές, 1 
ότι αναφέρεται σε καλά παραδείγματα (τους γονείς τους, τα μεγαλύτερα αδέρφια τους, 
γνωστούς επιστήμονες),  2 ότι δεν επιμένουν πάρα πολύ, 3 ότι συνεργάζονται με τους 
γονείς, 1 ότι συζητά με συναδέλφους και 2 αναφέρουν ότι προσπαθούν να είναι 
ψύχραιμοι. Το σπουδαιότερο πρόβλημα που αναδεικνύουν εδώ οι απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών είναι της έλλειψης πειθαρχίας ή της κακής συμπεριφοράς αλλά και της 
δικής τους αυτοπειθαρχίας. Θα έλεγα ότι η κάτωθι απάντηση συνοψίζει τις 
περισσότερες καταγραφές της Ερώτησης 10: «Σε προβλήματα αδιαφορίας ή άρνησης… 
αντιδρώ με συζήτηση αρχικά και χρησιμοποιώ, κατά περίπτωση, αμοιβές ή ποινές, 
περισσότερο απειλή ποινής, αφού  έχουμε συζητήσει για τους κανόνες που ισχύουν 
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μέσα  στην τάξη». Μια  αποστασιοποιημένη άποψη που αφορά περιπτώσεις αδιαφορίας 
ή άρνησης με στόχο την ενεργοποίηση του ενδιαφέροντος του μαθητή είναι η κάτωθι: 
«προσπαθώ να  επινοώ πιο ‘έξυπνες’ και κάποιες φορές πιο  δύσκολες  ασκήσεις, με 
την έννοια  της αναζήτησης νέων πληροφοριών κυρίως».  
   Το θέμα της απειθαρχίας επανέρχεται συχνά στις καθημερινές καταγραφές των 
συμμετεχόντων. Η κατάσταση που περιγράφει ένας εκπαιδευτικός αποτυπώνει μια 
ακόμα συνηθισμένη αντίδραση  σε περιπτώσεις απειθαρχίας ή κακής συμπεριφοράς:  
«Αυτό που με προβλημάτισε/απογοήτευσε…περισσότερο…ήταν  η συμπεριφορά  των 
μαθητών. Ήταν αποκαρδιωτική…με αποτέλεσμα αντί για μάθημα να γίνει κατήχηση».   
   Η Ερώτηση 3, σχετικά  με  το τι απογοητεύει τους εκπαιδευτικούς της έρευνας, 
συνδέεται με το πρόβλημα της απειθαρχίας που αναδείχθηκε στην Ερώτηση 10. Η 
απογοήτευση των συμμετεχόντων πηγάζει συχνά από την αδυναμία τους να επιβληθούν 
στους μαθητές και να τους κάνουν  να βελτιώσουν  τη συμπεριφορά τους (5 
εκπαιδευτικοί). Επιπλέον, οι πιέσεις των  μαθητών καταπονούν ψυχικά 1 εκπαιδευτικό.  
Μια συμμετέχουσα αισθάνεται απογοήτευση  όταν είναι πολύ αυστηρή και 1 άλλη όταν 
βαθμολογεί με αυστηρότητα. Δυο εκπαιδευτικοί απογοητεύονται όταν δεν μπορούν να 
κεντρίσουν το ενδιαφέρον των  μαθητών τους και 2 εκπαιδευτικοί γιατί δεν μπορούν να 
κάνουν όπως θέλουν το μάθημα, λόγω έλλειψης χρόνου. Μόνο 1 εκπαιδευτικός, 
καταγγέλλοντας τις συνθήκες εργασίας, γράφει: «…με  απογοητεύει  η αδυναμία 
μου…να  κάνω αυτά που έχω οραματιστεί. Το  σχολείο  το σημερινό δε μου δίνει  αυτή 
τη δυνατότητα.  Παρόλα  αυτά προσπαθώ  να πετύχω ό,τι μπορώ με όσα μέσα έχω».     
   Η τάση είναι ένας έντονος προβληματισμός, αφού μάθημα δεν μπορεί να γίνει μέσα 
σε υπερβολική φασαρία-αυτή είναι το βασικό πρόβλημα στις απαντήσεις των 
Ερωτήσεων 3 και 10- αλλά και η μαθημένη στερεότυπη αντιμετώπιση με αυστηρότητα 
συχνά δεν αποδίδει. Επίσης, αυτή η αντιμετώπιση απογοητεύει τον εκπαιδευτικό, γιατί 
μπορεί να χαλάσει τη σχέση του με τους μαθητές, αφού ουσιαστικά κάνει επίδειξη 
εξουσίας, έχοντας τη δυνατότητα να φωνάξει, να επιπλήξει ή να επιβάλει τιμωρία. Με 
την πειθαρχία ή την έλλειψή της, την αυτοπειθαρχία ή την υπερβολική αυστηρότητα, οι 
συμμετέχοντες δείχνουν να προβληματίζονται έντονα και να προσπαθούν να σκεφθούν 
τρόπους να διαχειριστούν κατάλληλα το εκάστοτε πρόβλημα, στο εκάστοτε 
περιβάλλον. Πράγματι, οι συμμετέχοντες δείχνουν την τάση να καταφεύγουν σε 
ηπιότερες και αποτελεσματικότερες μεθόδους, χρησιμοποιώντας την κρίση τους, 
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κρίνοντας, δηλαδή, ανάλογα με την περίσταση. Όταν η κατάσταση δεν έχει φύγει εκτός 
ελέγχου, επιλέγουν, ή έστω επιδιώκουν, μια πολιτισμένη αντίδραση που δηλώνει 
ενδιαφέρον και υπομονή και, κυρίως σε ορισμένες περιπτώσεις, βάζουν και τους 
μαθητές στο παιχνίδι που λέγεται αυτοπειθαρχία. Στην περίπτωση αυτή, οι μαθητές 
καλούνται να χρησιμοποιήσουν τη κριτική τους σκέψη να συζητήσουν, να 
προβληματιστούν και οι ίδιοι και να βρουν λύσεις.  
   Ωστόσο, υπάρχουν κι άλλα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί της 
έρευνας και αναδεικνύονται μέσα από τις απαντήσεις του καθημερινού ημερολογίου. 
Τέτοια προβλήματα είναι η έλλειψη χρόνου, η δυσκολία κάποιων γνωστικών 
αντικειμένων, η ανεπάρκεια των διδακτικών βιβλίων, το βαρύ πρόγραμμα του 
σχολείου, ο μεγάλος αριθμός των μαθητών ανά τμήμα-σε κάποιες περιπτώσεις, οι 
μαθησιακές δυσκολίες π.χ. των αλλοδαπών μαθητών, η έλλειψη επαρκούς/κατάλληλου 
εποπτικού υλικού, η έλλειψη γνώσεων κάποιων εκπαιδευτικών, π.χ. περί 
παιδοψυχολογίας, ο ανεπαρκής χρόνος ασχολίας των γονιών με τα παιδιά που 
επηρεάζει τη συμπεριφορά και την επίδοσή τους.    
   Δυστυχώς, σταχυολογώντας τις απαντήσεις του δεκαπενθήμερου ημερολογίου, είναι 
λίγες οι καταγραφές για την αντιμετώπιση του θέματος της απειθαρχίας και των 
γενικότερων προβλημάτων από άλλη οπτική. Παραθέτω κάποιες από αυτές τις 
απαντήσεις που θεωρώ πολύ αξιόλογες, γιατί αναδεικνύουν προβλήματα, όπως της 
απειθαρχίας, της έλλειψης ηρεμίας/αυτοπειθαρχίας ή σωστής αντιμετώπισης από τη 
μεριά των δασκάλων, της έλλειψης συνεργασίας, προσοχής ή της αδιαφορίας των 
μαθητών, της ελλιπούς προσοχής των γονιών κ.ά. και δίνουν συγχρόνως μια λύση 
μακριά από τα στερεότυπα: «Σήμερα, με εξέπληξε το γεγονός ότι με το να είμαι ήρεμη 
στη Β΄ τάξη είναι ήρεμα και τα παιδιά και εξαλείφεται η επιθετικότητά τους»,  
«…η  ελευθερία  και ο σεβασμός μεταξύ μας είναι εμφανής. Αυτό  έχει  επίπτωση στη 
συμπεριφορά τους και ό,τι προβλήματα ανακύπτουν λύνονται με διάλογο και 
δημοκρατικό τρόπο»,  
«… πολλοί μαθητές αντιμετωπίζουν τις διαφημίσεις που βλέπουν ή ακούν με κριτική 
διάθεση και σκέψη και σκέφτηκα ότι, πολλές φορές, τα παιδιά είναι περισσότερο ώριμα 
απ’ ό,τι νομίζουμε», 
«…εμπόδιο κατά τη διδασκαλία του σημερινού μαθήματος ήταν η συνεργασία με τη 
συγκεκριμένη ομάδα και το ξεπέρασα ως εξής: τους έδωσα  το χρόνο και την 
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πρωτοβουλία να συζητήσουν και να λύσουν μόνοι τα προβλήματα λειτουργίας της 
ομάδας τους….με εξέπληξε το γεγονός ότι, τελικά, κατάφεραν να συνεργαστούν με το 
μαθητή που αντιδρούσε. Τον έκαναν υπεύθυνο μέλος της ομάδας τους και σκέφτηκα 
ότι, μερικές φορές, καλό είναι να αφήνουμε τα παιδιά να λύνουν μόνα τους τα μεταξύ 
τους προβλήματα, παρακολουθώντας, βέβαια, όλη τη διαδικασία διακριτικά για να μην 
ξεφύγουν από τα όρια της σωστής συμπεριφοράς»,  
 «…χρειάζονται εναλλαγή για τη συγκέντρωση της προσοχής τους», 
 «…κάθε διαφορετικό προκαλεί το ενδιαφέρον των παιδιών», 
 «…με εξέπληξε το γεγονός ότι ήθελαν όλοι να πουν κάτι, να μιλήσουν για το θέμα και 
σκέφτηκα ότι, μάλλον, αγγίζουν (τα παιδιά) περισσότερο κάποια θέματα της ηλικίας 
τους και τα ενδιαφέροντά τους»,  
«… με εξέπληξε το γεγονός ότι …κατάφεραν όλοι να λύσουν έστω κι ένα πρόβλημα, 
γρήγορα και σωστά και σκέφτηκα ότι  τα παιδιά για να φτάσουν στη γνώση και για να 
προσπαθήσουν χρειάζονται κίνητρα»,  
 «…με εξέπληξε το γεγονός ότι οι γονείς δεν ήταν ενημερωμένοι για το περιεχόμενο 
των εφημερίδων και δε φρόντισαν να τις ελέγξουν πριν τις δώσουν στα παιδιά τους (οι 
εφημερίδες ήταν για μια εργασία πάνω στο μάθημα και περιείχαν ‘ακατάλληλες’ 
φωτογραφίες και αγγελίες) και σκέφτηκα ότι πολλά λάθη στη διαπαιδαγώγηση των 
παιδιών γίνονται γιατί οι γονείς δεν έχουν αρκετό χρόνο  να αφιερώσουν στα παιδιά 
τους».  
   Η γενική τάση των απαντήσεων ορίζει την ανατροφοδότηση ως αναπόσπαστο και 
σημαντικότατο τμήμα του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού. Διαφαίνεται ότι οι 
συμμετέχοντες τη θεωρούν εργαλείο για να αξιολογούν το εκπαιδευτικό τους έργο, που 
σημαίνει ότι τους βοηθά να επανέρχονται στα πεπραγμένα και να συγκεκριμενοποιούν 
τις ανάγκες των μαθητών, να τοποθετούν ρεαλιστικούς στόχους  και να στοχεύουν στο 
αποτέλεσμα με περισσότερες πιθανότητες επιτυχίας. Κι αυτό, γιατί η ανατροφοδότηση 
παρουσιάζει την εικόνα της τάξης και του καθενός ξεχωριστά και ανάλογα με το βάρος 
που έχει για τον κάθε εκπαιδευτικό, καθορίζεται και η μεταβολή που ο εκπαιδευτικός 
επιχειρεί να πετύχει στο διδακτικό έργο και να στοχεύσει στην αποτελεσματικότητα της 
διδασκαλίας του. Τα αποτελέσματα της ανατροφοδότησης, υπό μορφή επιδόσεων, 
κατευθύνουν την αξιολόγηση των μαθητών και την αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών. 
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 7.3 Αξιολόγηση / Αυτοαξιολόγηση 
Η αξιολόγηση αφορά την ποσοτική αποτίμηση της επάρκειας ή απόκτησης γνώσεων ή 
δεξιοτήτων των μαθητών, δηλαδή βαθμολογεί το αποτέλεσμα (output) της διδασκαλίας.  
Για τον τρόπο που αξιολογούν οι συμμετέχοντες, όλοι απαντούν στην Ερώτηση 7 ότι οι 
επιδόσεις στα μαθήματα είναι ο γνώμονας για την αξιολόγηση των μαθητών. Πιο 
συγκεκριμένα, απαντούν τα εξής: 7 συμμετέχοντες αξιολογούν ανάλογα με τις 
επιδόσεις, δηλαδή, τις γνώσεις/ικανότητες των μαθητών σε κάθε μάθημα και την 
ανταπόκριση των μαθητών στις προφορικές και γραπτές εργασίες και 5 ανάλογα με τη 
συμμετοχή στο μάθημα. Υπάρχουν, όμως, συμμετέχοντες που απαντούν ότι λαμβάνουν 
κι άλλες παραμέτρους υπόψη. Πέντε συμμετέχοντες αξιολογούν την προσπάθεια του 
μαθητή (2 αναφέρονται στους αδύνατους μαθητές), 3 τη συμπεριφορά, 2 αξιολογούν 
ανάλογα με τις δυνατότητες του μαθητή κι από 1 αξιολογεί την προθυμία, την προσοχή 
και το ενδιαφέρον, την κριτική σκέψη των μαθητών, το πόσο συνεργάσιμος είναι. 
Τέλος, 2 εκπαιδευτικοί λαμβάνουν υπόψη και το γενικό επίπεδο της τάξης (η 1 
εκπαιδευτικός συγκρίνει γνώσεις και μορφές συμπεριφοράς στην αρχή και στο τέλος 
της χρονιάς) και 1 εκπαιδευτικός συνεκτιμά και ικανότητες όπως ευφυία, οργάνωση και 
επιμέλεια. 
   Είναι έκδηλη η τάση των συμμετεχόντων να ενδιαφέρονται και για άλλες 
παραμέτρους της παρουσίας των μαθητών στην τάξη, οι οποίες υπόκεινται στην κρίση 
των εκπαιδευτικών, αφού δεν μπορούν να μετρηθούν ή να αξιολογηθούν αντικειμενικά-
ποσοτικά. Χαρακτηριστική είναι η απάντηση μιας συμμετέχουσας: «Αξιολογώ την 
επίδοση των μαθητών βάσει: 1) της συμμετοχής-προσοχής στο μάθημα, 2) του 
ενδιαφέροντος και της προσπάθειας (κυρίως), 3) της επίδοσης (λιγότερο)».  
   Η αυτοαξιολόγηση έρχεται να προστεθεί στην αξιολόγηση των μαθητών για να είναι 
πλήρης η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Έτσι, στην Ερώτηση 8, οι 
συμμετέχοντες καλούνται να απαντήσουν για την αυτοαξιολόγησή τους, δηλαδή πότε 
θεωρούν ότι επέτυχαν τους στόχους τους. Κι εδώ οι απαντήσεις δεν ήταν μονολιθικές. 
Eννέα συμμετέχοντες αυτοαξιολογούνται ανάλογα με την ανταπόκριση των μαθητών 
στις απαιτήσεις τους ή την απόκτηση της μεταδιδόμενης γνώσης ή τη βελτίωση που 
σημειώνουν και 2 εκπαιδευτικοί αυτοαξιολογούνται ανάλογα με τη συμμετοχή των 
μαθητών. Η δυνατότητα των μαθητών να αντεπεξέρχονται σε δυσκολότερες 
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προφορικές και γραπτές ασκήσεις/εργασίες είναι μια επιπλέον παράμετρος της 
αυτοαξιολόγησης 1 εκπαιδευτικού. Δυο εκπαιδευτικοί προσμετρούν και την πρόοδο 
των αδύνατων μαθητών (πρέπει, τουλάχιστον, να κατέχουν τα βασικά από αυτά που 
διδάχθηκαν στην τάξη). Ωστόσο, υπάρχουν και άλλες απαντήσεις που δίνονται 
συμπληρωματικά, κι αυτές αναφέρονται σε θέματα που δεν ανήκουν στο περιορισμένο 
πεδίο των επιδόσεων. Υπάρχουν 2 συμμετέχοντες που αναφέρονται στην επιτυχία του 
έργου τους σε συνάρτηση με το αν οι μαθητές είναι χαρούμενοι, άλλος εκπαιδευτικός 
θεωρεί ότι έχει επιτύχει το στόχο του αν οι μαθητές συνεργάζονται αρμονικά και 
δημιουργικά, άλλος κρίνει σε σχέση με το αν οι μαθητές δείχνουν αγάπη κι άλλη αν 
συντέλεσε στην ευαισθητοποίηση των μαθητών σε διάφορα θέματα  κι αν τους έδωσε 
παιδεία, ήθος και αρχές που θα τους φανούν χρήσιμα στη ζωή τους. Μια άποψη που 
ξεχωρίζει ως σημαντική και ελπιδοφόρα πρόταση, όχι μόνο για την αυτοαξιολόγηση 
αλλά και για τη συνολική διαδικασία της μάθησης, είναι η εξής: «Γνωρίζω ότι έχω 
πετύχει τους στόχους μου όταν το σύνολο της τάξης έχει μάθει να συνεργάζεται, να 
δημιουργεί και να φτάνει στη γνώση».  
   Γενικά, η αξιολόγηση των μαθητών είναι μια αναγκαιότητα που υπαγορεύεται από το 
εκπαιδευτικό σύστημα, κινείται στο πλαίσιο του αναλυτικού προγράμματος και 
ακολουθεί τη νόρμα των διαγωνισμάτων και ποσοτικής αξιολόγησης, που δεν μπορεί 
να αποτυπώσει άλλες παραμέτρους εκτός από τις επιδόσεις σε συγκεκριμένες γραπτές 
και προφορικές ασκήσεις ή ελέγχους προόδου. Η αξιολόγηση αυτού του είδους που 
είναι όχι μόνον η κυρίαρχη τάση αλλά και η μόνη τυπικά αποδεκτή είναι ενταγμένη στο 
ευρύτερο ανταγωνιστικό περιβάλλον της εκπαίδευσης,  που από τη  σχολική χρονιά 
2006-07 ξεκάθαρα εντατικοποιεί τους ρυθμούς της, με τη χρησιμοποίηση των νέων 
βιβλίων, τουλάχιστον στην Α΄/θμια εκπαίδευση. Παρόλα αυτά, οι εκπαιδευτικοί 
προσπαθούν να συνδυάσουν την κυρίαρχη τάση με τις δικές τους εμπειρίες που 
υποδεικνύουν και άλλες παραμέτρους που αποκαλύπτονται κατά την ανατροφοδότηση 
και την εν γένει επικοινωνία με τους μαθητές τους. Είναι αξιοσημείωτο ότι 9 
συμμετέχοντες έχουν απαντήσει ότι αξιολογούν και τις γνώσεις/ικανότητες παράλληλα 
με άλλα στοιχεία, π.χ. την προσπάθεια, τη συμπεριφορά, τη συνεργασία κ.λπ., όπως 
προαναφέρθηκε. Οι 3 από τους 13 συμμετέχοντες απαντούν για την αξιολόγηση μόνο 
σε σχέση με την ατομική επίδοση (1 εκπαιδευτικός) ή την επίδοση της τάξης, γενικά (2 
εκπαιδευτικοί) και 1 εκπαιδευτικός απάντησε ότι αξιολογεί μόνο την προσπάθεια. Κάθε 
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σκεπτόμενος εκπαιδευτικός μπορεί να κατανοήσει ότι η συνολική παρουσία ενός 
μαθητή στην τάξη δε θα μπορούσε ποτέ να αποδοθεί με έναν αριθμό σε κάθε μάθημα, 
όμως, η λογική της ποσοτικοποίησης της επίδοσης, δηλαδή της αριθμητικής 
βαθμολογίας κι όχι του σχολιασμού, θεωρείται δεδομένη και αποδεκτή και είναι 
υποχρεωτική μετά από την Β΄ δημοτικού. 
   Όσον αφορά την αυτοαξιολόγηση, οι καταγραφές των συμμετεχόντων υπογραμμίζουν 
ότι η τάση κατευθύνεται από τα ισχυρά στερεότυπα της αξιολόγησης. Αν κι ο καθένας 
έχει τη δυνατότητα να αναρωτηθεί και να καταλήξει σε συμπεράσματα μόνος του, 
φαίνεται κι εδώ να παρεμβαίνει το αναλυτικό πρόγραμμα που θέτει συγκεκριμένους 
στόχους που αφορούν π.χ. το σύνολο του διδακτικού έργου που πρέπει να φέρει σε 
πέρας ο εκπαιδευτικός. Στην αυτοαξιολόγηση θα ανέμενα πιο έντονη την 
εσωτερικότητα και το ρεαλισμό του προβληματισμού, δηλαδή μια ειλικρινή συζήτηση 
με τον εαυτό τους και συνυπολογισμό των συνθηκών που αντιμετωπίζουν, γιατί κανένα 
αναλυτικό πρόγραμμα δε γνωρίζει τις συνθήκες και τα προβλήματα της εκάστοτε 
τάξης, όπως ο διδάσκων, και γιατί δεν υπάρχουν ακόμα συγκεκριμένες νόρμες 
αξιολόγησης του ίδιου του εκπαιδευτικού. Είναι ενδεικτικό ότι 7 στους 13 αναφέρονται 
μόνο στην κατάκτηση των διδαγμένων γνώσεων από τους μαθητές, ως κριτήριο για την 
αυτοαξιολόγησή τους και 2 από αυτούς τους 7 αναφέρονται στην επίδοση των 
αδύνατων μαθητών. 
   Γενικότερα, η αξιολόγηση και η αυτοαξιολόγηση οδηγούν σε αποτίμηση των 
πεπραγμένων και παρακινούν τους εκπαιδευτικούς να αναζητήσουν νέους τρόπους για 
μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού τους έργου. Γι΄ αυτό περιλήφθηκε 
η Ερώτηση 9, που αφορά στο ενδιαφέρον των συμμετεχόντων για τη βελτίωσή τους, 
γιατί είναι το επόμενο ερώτημα του προβληματισμού τους. Όλοι οι συμμετέχοντες 
εξέφρασαν μια αγωνία για τη βελτίωσή τους, κάτω από ένα αίσθημα ευθύνης που τους 
προβληματίζει αρκετά, ώστε 5 από αυτούς να κάνουν προτάσεις, κυρίως για ‘σωστή’, 
‘πραγματική’ επιμόρφωση πρακτικού χαρακτήρα και ενημέρωση. Πιο αναλυτικά, οι 6 
από τους εκπαιδευτικούς της έρευνας απαντούν ότι επιθυμούν επιμόρφωση κι άλλοι 2 
ότι θα ήθελαν να παρακολουθήσουν υποδειγματικές διδασκαλίες και διδασκαλίες 
άλλων συναδέλφων, αντίστοιχα. Άλλες απαντήσεις που καταγράφηκαν είναι οι εξής: 2 
εκπαιδευτικοί γράφουν ότι θα μπορούσαν να βελτιωθούν αν είχαν καλύτερη οργάνωση, 
1 συμμετέχουσα θα επιθυμούσε να έχει περισσότερο χρόνο στη διάθεσή της για 
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ασκήσεις ανάπτυξης φαντασίας, κριτικής σκέψης και για ομαδικές εργασίες, 1 άλλη για 
να ασχοληθεί με θέματα εκτός ύλης και άλλη για περισσότερη ενημέρωση σε τομείς 
όπως λογοτεχνία, ποίηση, θέατρο κ.ά. Τέλος, 1 συμμετέχων πιστεύει ότι θα 
βελτιωνόταν αν υπήρχε περισσότερο εποπτικό υλικό και καλύτερη υλικοτεχνική 
υποδομή και κατανόηση από τους συναδέλφους και 1 συμμετέχουσα αν θα μπορούσε 
να επιβληθεί με ήρεμο τρόπο στους μαθητές.  
   Όλα όσα βιώνει, σκέπτεται και συνειδητοποιεί ο εκπαιδευτικός τον οδηγούν σιγά-
σιγά σε κάποιες αλλαγές και στον τρόπο που σκέπτεται και πράττει κατά τη διδασκαλία 
και στο πώς εξελίσσεται, γενικότερα, ως επαγγελματίας. Η επαγγελματική ανάπτυξη των 
συμμετεχόντων, δηλαδή, τι έχουν κατακτήσει σε εμπειρίες και τους οδήγησε σε μια 
συγκεκριμένη αντίληψη σχετικά με το επάγγελμά τους και, συγχρόνως, σε αναθεώρηση 
προηγούμενων απόψεων, καταγράφονται στις τρεις τελευταίες ερωτήσεις του πρώτου 
ημερολογίου. 
 
7.4 Επαγγελματική Ανάπτυξη 
Το απαύγασμα των επαγγελματικών εμπειριών των συμμετεχόντων συνοψίζεται στις 
απαντήσεις της Ερώτησης 15 σχετικά με τις συμβουλές που θα έδιναν σε κάποιον που 
θα ακολουθούσε το επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Οι 9 συμμετέχοντες θα 
συμβούλευαν τους μέλλοντες εκπαιδευτικούς να τρέφουν αγάπη για τα παιδιά (6 
εκπαιδευτικοί) και για το επάγγελμά τους (3 εκπαιδευτικοί). Οι 7 από τους 13 
συμμετέχοντες συνιστούν, επίσης, υπομονή. Τρεις εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι όσοι 
σκοπεύουν να ασκήσουν το επάγγελμα χρειάζονται και γνώσεις και, μάλιστα, 
αναφέρουν ως αναγκαία τη γνώση παιδοψυχολογίας (1 εκπαιδευτικός) και διδακτικών 
στρατηγικών, τις οποίες θα πρέπει να  εφαρμόσουν (1 εκπαιδευτικός). Από 2 
συμμετέχοντες συμβουλεύουν, αντίστοιχα, τα εξής στους μελλοντικούς εκπαιδευτικούς: 
να έχουν όρεξη για δουλειά, να είναι οργανωτικοί, να επιδιώξουν να επιβάλλονται στην 
τάξη, να φροντίσουν να ενημερώνονται για τις εξελίξεις στον παιδαγωγικό χώρο, γιατί, 
όπως αναφέρει 1 συμμετέχουσα «η επιστήμη μας εξελίσσεται και καινούργιες 
παιδαγωγικές μέθοδοι αντικαθιστούν τις παλιές». 
   Άλλες συμβουλές που καταγράφηκαν είναι οι κάτωθι: ο μέλλων εκπαιδευτικός πρέπει 
να είναι συνεργάσιμος, δραστήριος, επινοητικός (π.χ. το βιβλίο δε βοηθά πάντα), να 
προσπαθεί να γνωρίσει πραγματικά τους μαθητές και να δημιουργήσει μια καλή σχέση 
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μαζί τους, έχοντας υπόψη του ότι είναι πρότυπο γι’ αυτούς. Επίσης, όποιος επιθυμεί να 
ακολουθήσει το επάγγελμα του εκπαιδευτικού οφείλει να έχει κατανόηση και να 
σέβεται τους μαθητές ως ίσους, αν και θα πρέπει να θέσει όρια στη σχέση τους, 
επιπλέον  να δουλεύει χωρίς να περιμένει ανταλλάγματα, να προσπαθεί να βελτιωθεί, 
να είναι αρκετά ικανός ώστε η εργασία του να μην περιορίζεται στη μετάδοση γνώσεων 
αλλά να «επεκτείνεται και στην αυτοαμφισβήτηση και στη διαρκή προσπάθεια, κυρίως, 
για ενδυνάμωση των μαθητών».    
   Υπάρχουν πολλές συμβουλές που αποδεικνύουν ότι οι συμμετέχοντες έχουν σκεφθεί 
τι είναι σημαντικό στην εργασία τους, για να έχουν μια ικανοποιητική πορεία. Η 
ποικιλία των απόψεων μπορεί να συνοψισθεί σε δυο κατηγορίες: χρειάζονται 
κοινωνικές και συναισθηματικές ικανότητες και γνώσεις. Η πλειοψηφία των 
συμμετεχόντων -μόνο 1 εκπαιδευτικός μιλά μόνο για γνώσεις και άλλοι 2 αναφέρουν 
και τις γνώσεις- συμβουλεύει τους μελλοντικούς εκπαιδευτικούς να οπλιστούν με 
αγάπη, σεβασμό, κατανόηση, ενδιαφέρον, υπομονή, ενεργητικότητα, διάθεση 
συνεργασίας, να είναι σκεπτόμενοι και προετοιμασμένοι για σκληρή δουλειά και 
αλλαγές. Όλα, σχεδόν, τα ανωτέρω, είναι δεξιότητες. Η τάση είναι να προβληθούν τα 
προαναφερθέντα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας παραπάνω από τις γνώσεις αλλά  
η εργασιακή πρακτική δείχνει ότι ο σύγχρονος εκπαιδευτικός χρειάζεται και τα δυο. 
Ίσως να θεωρείται δεδομένη η γνώση του εκπαιδευτικού. Εκείνο, όμως, που 
παρουσιάζει περισσότερο ενδιαφέρον είναι ότι οι συμμετέχοντες, που αναφέρονται σε 
αυτά τα χαρακτηριστικά, δημιουργούν σαν παζλ το προφίλ του ιδανικού εκπαιδευτικού, 
όπως το έχουν σκεφθεί οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί και το έχουν καθορίσει ως τέτοιο, μέσα 
από τις καθημερινές εμπειρίες τους. 
   Οι Ερωτήσεις 16 και 17 αναφέρονται στο ίδιο θέμα, δηλαδή στη συνειδητοποίηση 
των συμμετεχόντων σχετικά με ποια βήματα συντελέστηκαν κατά την επαγγελματική 
τους ανάπτυξη. Ο απώτερος σκοπός των δυο αυτών παρόμοιων ερωτήσεων είναι η 
καταγραφή περισσότερων αναθεωρημένων απόψεων, κάνοντας τους ερωτώμενους να 
σκεφθούν και να ξανασκεφθούν για το ίδιο θέμα, ανακαλώντας εμπειρίες και βγάζοντας 
συμπεράσματα από την επαγγελματική τους ζωή. Στην Ερώτηση 16 τα παθήματα που 
καταγράφονται είναι πολλά αλλά, ευτυχώς, όσα και τα μαθήματα. Από ένας 
εκπαιδευτικός, αντίστοιχα, τώρα πια δε δείχνει εμπιστοσύνη σε λάθος άτομα, δεν έχει 
απόλυτη εμπιστοσύνη στους μαθητές όπως παλιά, ξέρει ότι οι μαθητές δε θέλουν πολλή 
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θεωρία κι ότι χρειάζεται πειθαρχία χωρίς φωνές. Δυο συμμετέχουσες απαντούν ότι 
τώρα θέτουν όρια και κανόνες αλλά η μια συνειδητοποίησε ότι οι κανόνες είναι μεν 
χρήσιμοι αλλά δεν ισχύουν για όλους και σε όλες τις τάξεις, όπως νόμιζε παλιά. Μια 
εκπαιδευτικός ανέφερε ότι παλιά δεν ήξερε ότι χρειάζεται υπομονή, οργάνωση αλλά 
και γνώσεις παιδοψυχολογίας και εφαρμογή διδακτικών στρατηγικών. Μια 
συμμετέχουσα απαντά ότι με τα χρόνια έμαθε ότι πρέπει να επιβάλλεται στους μαθητές 
από τις πρώτες μέρες και κάποια άλλη συνειδητοποίησε ότι πρέπει να είναι σταθερή 
στους στόχους της και να έχει σταθερή στάση απέναντι στους μαθητές. Στο ίδιο θέμα 
αναφέρεται και μια άλλη εκπαιδευτικός που γράφει ότι έμαθε να τηρεί τις ποινές που 
λεει ότι θα επιβάλλει. Μια εκπαιδευτικός συνειδητοποίησε ότι ο εκνευρισμός δεν τη 
βγάζει πουθενά κι ένας άλλος συνειδητοποίησε «ότι δεν πρέπει να είναι καταπιεστικός, 
αγχώδης, γιατί αυτό περνάει και στους άλλους». Μια εκπαιδευτικός αναφέρει ότι 
«Περνώντας τα χρόνια, σίγουρα ανακαλύπτεις λάθη που έχεις κάνει στο παρελθόν, σε 
σχέση με τον τρόπο διδασκαλίας, καθώς και με τον τρόπο επικοινωνίας και 
συνεργασίας με γονείς-μαθητές-συναδέλφους». Σαν επιστέγασμα όλων των 
προαναφερθέντων αλλαγών, 1 εκπαιδευτικός απαντά ότι αισθάνεται ότι μαθαίνει από 
τα λάθη της και αισθάνεται ότι βελτιώνεται, ενώ κάποια άλλη υπογραμμίζει ότι ποτέ 
δεν τελειώνει η μάθηση για τον εκπαιδευτικό, με το επιγραμματικό “Γηράσκω αεί 
διδασκόμενος”. 
   Στις απαντήσεις στην Ερώτηση 17 συνεχίζεται ο κατάλογος των αναθεωρήσεων: 1 
συμμετέχουσα συνειδητοποίησε ότι όλα δεν είναι απλά στη διδασκαλία ούτε υπάρχει 
πάντα συναδελφικότητα ή κατανόηση από τους ανωτέρους, όπως νόμιζε. Στις 
απαντήσεις υπάρχει, επίσης, καταγεγραμμένη η αναγνώριση της ανάγκης να βοηθηθούν 
οι αδύνατοι μαθητές και να συζητιούνται περισσότερο θέματα της επικαιρότητας ή 
θέματα που αφορούν κινδύνους και σύγχρονα προβλήματα της κοινωνίας, γιατί 
σήμερα-όπως γράφουν οι συμμετέχοντες- οι μαθητές έχουν ανάγκη όσο ποτέ να 
ενημερωθούν για να είναι προετοιμασμένοι για ό,τι προκύψει αργότερα. Μια άλλη 
συμμετέχουσα γράφει ότι, πλέον, παίρνει την πρωτοβουλία να αλλάζει ή να παραλείπει 
ασκήσεις του βιβλίου, ανάλογα με τι εξυπηρετεί την τάξη της. Μια συμμετέχουσα 
γνωρίζει πια ότι είναι απαραίτητο να εφαρμόζει διδακτικές στρατηγικές που 
ενδιαφέρθηκε να μάθει από μόνη της- αφού δεν τις είχε διδαχθεί ποτέ-έτσι ώστε να 
είναι πιο αποτελεσματική. Η ίδια  καθηγήτρια αγγλικών συνειδητοποίησε ότι ο ρόλος 
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των ειδικοτήτων στο δημοτικό σχολείο είναι επικουρικός και θα προτιμούσε να είχε 
γίνει δασκάλα. Μια άλλη εκπαιδευτικός γνωρίζει πια ότι μπορείς να πλησιάσεις το 
μαθητή αλλά χρειάζεται να θέτεις όρια. Η νηπιαγωγός που πήρε μέρος στην έρευνα 
απαντά ότι έχει αναθεωρήσει πολλές φορές τη διδακτική πρακτική της, γιατί η 
προσχολική αγωγή συνεχώς αναπροσαρμόζεται και βελτιώνεται.  
   Στην Ερώτηση 17 διαπιστώνεται και πάλι, όπως και στην Ερώτηση 16, η ανάγκη 
συνεχούς αλλαγής: «Έμαθα να μην είμαι απόλυτη σε κάποια θέματα, να ενημερώνομαι, 
να αλλάζω τρόπους αντιμετώπισης και επίλυσης προβλημάτων, ανάλογα με τις 
περιστάσεις». Στο πλαίσιο αυτής της συνεχούς αλλαγής, ένας συμμετέχων απαντά: 
«Πιστεύω ότι κάθε χρονιά που περνάει, συσσωρεύεται η πείρα. Σε συνδυασμό με τη 
δύναμη και τη θέληση που υπάρχει, γινόμαστε καλύτεροι. Φυσικά και αντιμετωπίζω 
διαφορετικά διάφορες καταστάσεις και προβλήματα σε σχέση με τα πρώτα χρόνια της 
διδασκαλίας μου».  
   Κάποιοι συμμετέχοντες εκφράζουν και αρνητικές απόψεις, π.χ. 1 εκπαιδευτικός 
αναγνωρίζει ότι, σήμερα, ο δάσκαλος δεν έχει ουσιαστική εξουσία, ότι είναι εκεί για να 
διδάξει κάποιες δεξιότητες και όλα τα υπόλοιπα επαφίενται στην οικογένεια. Επίσης, 1 
συμμετέχων συνειδητοποίησε ότι η σκληρή δουλειά και η αυστηρότητα δεν οδηγούν 
πάντα σε άριστα αποτελέσματα.  
   Οι απαντήσεις 2 εκπαιδευτικών μπορούν να καταγραφούν είτε σαν αποτέλεσμα είτε 
σαν προοίμιο όλων των προαναφερθέντων αναθεωρημένων απόψεων που 
σηματοδοτούν και τον προβληματισμό και την αλλαγή και την επαγγελματική 
ανάπτυξη αλλά, συγχρόνως, αποτελούν καταγραφές και για τη συνολικότερη 
σπουδαιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Οι 2 συμμετέχουσες αναφέρουν μεταξύ άλλων 
ότι, τώρα, αισθάνονται ακόμη εντονότερο το αίσθημα ευθύνης απέναντι στους μαθητές, 
όχι μόνο σε ό,τι αφορά στο γνωστικό πεδίο αλλά και στη συνολικότερη ανάπτυξη του 
ατόμου, που είναι η προϋπόθεση για τους ικανούς αυριανούς πολίτες. Η μια γράφει 
χαρακτηριστικά:  «Πιο παλιά, πίστευα ότι η διδασκαλία γίνεται μέσα σε μαθημένα 
μονοπάτια αλλά, κάθε χρονιά, σχεδόν….έχω την ανάγκη να αλλάζω. Παλιά, δεν είχα 
καν, σκεφθεί ότι οφείλουμε να καθοδηγούμε τους μαθητές να γίνουν αυτόνομοι, 
ανεξάρτητοι και υπεύθυνοι, όσον αφορά κυρίως τη μάθηση, και κοινωνικοί, ανεκτικοί 
και σκεπτόμενοι, όσον αφορά κυρίως τις συναναστροφές τους».  
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   Είναι αξιοσημείωτο το ξέσπασμα ενός εκπαιδευτικού, όπως το καταγράφει ο ίδιος 
στην προτελευταία σελίδα του δεκαπενθήμερου ημερολογίου, και σκιαγραφεί τη 
συνειδητοποίησή του, την τάση απελευθέρωσης και αυτονομίας του, που είναι 
συνυφασμένες με τη σκληρή κριτική στο σύστημα και με την αντίληψη του 
επαγγελματικού του ρόλου ως δασκάλου που οφείλει να προσφέρει ουσιαστική και 
αναβαθμισμένη γνώση στους μαθητές του: «Αυτό που με ικανοποίησε περισσότερο στο 
σημερινό μάθημα ήταν η ελευθερία που αισθάνθηκα κι εγώ κι οι μαθητές. Τους είπα ότι 
σήμερα θα τα κάνουμε όλα πιο χαλαρά κι ό,τι προλάβουμε να κάνουμε από θέμα ύλης. 
Τα μαθήματα δεν τα κάναμε όλα…..αλλά αισθάνθηκα την ποιοτική παροχή γνώσης που 
είναι εφόδιο στη ζωή των μαθητών και όχι για τις εξετάσεις. Για άλλη μια φορά 
πείστηκα για την ελεύθερη, χωρίς πίεση γνώση. Κύριο εμπόδιο…..ήταν το κακό 
αναλυτικό πρόγραμμα που σε πιέζει να τελειώσεις την ύλη και το ξεπέρασα ως εξής: 
δεν με ενδιαφέρει αν θα τελειώσω όλη την ύλη. Εκείνο που με ενδιαφέρει είναι η 
ποιοτική παροχή γνώσης. Να αγαπούν τα παιδιά το σχολείο».   
   Οι τοποθετήσεις στις Ερωτήσεις 16 και 17 είναι ποικίλες, αλλά ταυτίζονται ως προς 
τον σκεπτικισμό που έχει προηγηθεί αυτών των διαπιστώσεων και, επίσης, στο ότι η 
γενική τάση που καταγράφεται θεωρεί θετικές τις αλλαγές που συντελέστηκαν κι ότι 
τους βοήθησαν να προχωρήσουν. Ο έκδηλος σκεπτικισμός γενικότερα στην τελευταία 
ομάδα των ερωτήσεων (Ερωτήσεις 15, 16, 17), και ειδικότερα στις Ερωτήσεις 16-17, 
οδήγησε στη συνειδητοποίηση νέων αναγκών που παλιά οι συμμετέχοντες δεν είχαν 
αντιληφθεί -και θα μπορούσαν να καλυφθούν με κατάλληλη επιμόρφωση, ενημέρωση ή 
στήριξη- στην καταγραφή λαθών που κάποτε θεωρούσαν σωστά, στην ανάγκη να 
αντιμετωπίζουν, καθημερινά, νέες προκλήσεις στον επαγγελματικό χώρο με πνευματική 
εγρήγορση κι όχι καταφεύγοντας πάντα στις μαθημένες πρακτικές. Όλοι κατέγραψαν 
αλλαγές, όλοι επομένως αναθεώρησαν κάποιες από τις απόψεις τους, υιοθετώντας μια 
κριτικοστοχαστική στάση απέναντι στις επαγγελματικές τους εμπειρίες κι όλοι 
αναγνωρίζουν, έμμεσα ή άμεσα, ότι αυτές οι αλλαγές συντέλεσαν στην εξελικτική τους 
πορεία. 
   Σχετική ή συνέχεια της τελευταίας Ερώτησης 17 θα μπορούσε να είναι η Ερώτηση 1, 
που αφορά την αντίληψη του εκπαιδευτικού για τον επαγγελματικό του ρόλο. Η 
διαφοροποίηση που συντελείται μέσα από την αναζήτηση, την επανεξέταση των 
εμπειριών μας και την επανατοποθέτησή μας, συντελεί στην επαγγελματική ανάπτυξη 
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του εκπαιδευτικού που είναι συνυφασμένη, όχι μόνο με πρακτικές αλλαγές που 
επηρεάζουν τους μαθητές,  τη διδασκαλία και την αποτελεσματικότητά του αλλά και με 
τον τρόπο που αντιλαμβάνεται και προβληματίζεται σχετικά με τον επαγγελματικό του 
ρόλο. Η κυκλικότητα της εξελικτικής πορείας του εκπαιδευτικού, η οποία, στην ουσία, 
είναι η διαδικασία της επαγγελματικής του μάθησης, μπορεί να αποτυπωθεί ως εξής: 
Σχήμα ΙΙ 
Διαδικασία οικοδόμησης επαγγελματικής 
Επικοινωνία δασκάλου – μαθητή 
Ανατροφοδότηση 
γνώσης και επαγγελματικής ανάπτυξης του 
εκπαιδευτικού.  
 
Μαθημένη γνώση 
Αξίες, πεποιθήσεις 
Διδασκαλία Συναισθήματα 
Στόχοι (αναλυτικού 
προγράμματος και 
προσωπικοί) 
 
 
Αντίληψη, επαγγελματικού ρόλου 
επαγγελματική ανάπτυξη 
Αξιολόγηση 
Αυτοαξιολόγηση 
 
 
 
 
 
Εφαρμογή 
νέων λύσεων 
 
Σύγκρουση-προβληματισμός 
Κριτική σκέψη 
Αναθεώρηση απόψεων & πρακτικών 
 
 
 
Αλλαγή τρόπου σκέψης και συμπεριφοράς 
αλλαγή πρακτικής του εκπαιδευτικού 
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8. EΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
Γενικά, πέρα από τον τρόπο συμπλήρωσης των ημερολογίων και μόνον ο χρόνος 
ενασχόλησης των συμμετεχόντων θα μπορούσε να αναδείξει τη διάθεσή τους να 
εμπλακούν στη διαδικασία της έρευνας, καθώς και το ενδιαφέρον και την ευαισθησία 
που αντιμετωπίζουν τα θέματα που ετέθησαν. Η έρευνα επίσης ανέδειξε ότι τόσο οι 
νεώτεροι όσο και οι πιο έμπειροι εκπαιδευτικοί της έρευνας συμμερίζονται τις ίδιες 
ανησυχίες, μοιράζονται παρόμοια προβλήματα και δείχνουν ίδια ευαισθησία και σε επί 
μέρους θέματα, όπως σχετικά με τη βοήθεια των αδύνατων μαθητών, την περαιτέρω 
πρόοδο των μαθητών τους και μετά τη συγκεκριμένη βαθμίδα εκπαίδευσης, το ρόλο 
των γονιών στην εν γένει συμπεριφορά και στην πρόοδο των μαθητών και κάνουν, 
έμμεσα ή άμεσα, κριτική του αναλυτικού προγράμματος, του εποπτικού υλικού και 
ειδικότερα των βιβλίων, σε σχέση με τις ανάγκες ή δυνατότητες της τάξης τους.   
   Πιο αναλυτικά, όπως προέκυψε από τα ευρήματα της έρευνας, η επικοινωνία 
δασκάλου-μαθητή και η συνεχής ανατροφοδότηση που παίρνει ο εκπαιδευτικός του 
προσφέρουν σημαντική πληροφόρηση για την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας 
του, την πορεία προόδου, τις ανάγκες και τα συναισθήματα των μαθητών του. Ο 
εκπαιδευτικός στηρίζεται μεν σε αυτήν την πληροφόρηση αλλά επηρεάζεται κι από 
άλλους παράγοντες (προηγούμενες γνώσεις, πεποιθήσεις, συναισθήματα, στόχους του 
αναλυτικού προγράμματος κ.ά.) για να αξιολογήσει τους μαθητές και για την 
αυτοαξιολόγησή του. Η αξιολόγηση και η αυτοαξιολόγηση συχνά του προκαλούν 
ανησυχία ή προβληματισμό, όταν κρίνει ότι τα αποτελέσματα του διδακτικού έργου δεν 
είναι ικανοποιητικά. Σε αυτήν την περίπτωση υπάρχει η πιθανότητα να μην καταφύγει 
σε λύσεις ρουτίνας αλλά να επιλέξει το δρόμο της ανασκόπησης, του αναστοχασμού 
και της κριτικής ανάλυσης των πρακτικών και συμπεριφορών του. Τότε μπορεί να 
αναθεωρήσει και να αλλάξει την πρακτική και την συμπεριφορά του, αφού, αρχικά, 
αλλάξει τον τρόπο που σκέπτεται, αποστασιοποιούμενος από τις 
προηγούμενες/μαθημένες λύσεις. Αυτές οι νέες λύσεις εφαρμόζονται για να δοκιμαστεί 
η αποτελεσματικότητά τους και τον οδηγούν σε μια άλλη αντίληψη της επαγγελματικής 
του ταυτότητας, που δεν κατευθύνεται αλλά κατευθύνει την εκπαιδευτική διαδικασία, 
με σχετική αυτονομία κι ανάλογα με τις συνθήκες και τα προβλήματα που έχει να 
αντιμετωπίσει. Αυτή η στάση του εκπαιδευτικού που συνεχώς αναρωτιέται, αναθεωρεί 
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και αλλάζει, προσπαθώντας να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του επαγγέλματός του, 
είναι η διαδικασία οικοδόμησης της επαγγελματικής του γνώσης και, συγχρόνως, 
επαγγελματικής του ανάπτυξης. Tη νέα γνώση που αποκτά ο εκπαιδευτικός τη 
χρησιμοποιεί κατά τη διδασκαλία και είναι αυτή που θα αποτελέσει τη βάση για τη 
διαχείριση νέων καταστάσεων, μέσω του κριτικού στοχασμού, με αποτέλεσμα να 
ενεργοποιηθεί, και πάλι, η ίδια διαδικασία.  
 
8.1 Eπικοινωνία 
Η επικοινωνία με τους μαθητές είναι αναπόσπαστο κομμάτι του εκπαιδευτικού έργου 
και οι εκπαιδευτικοί της έρευνας τη θεωρούν σημαντικότατη παράμετρο της 
επαγγελματικής τους ζωής, αφού μέσω αυτής αναπτύσσονται οι διαπροσωπικές σχέσεις 
και τα συναισθήματα μεταξύ αυτών και των μαθητών τους. Κατά πλειοψηφία θεωρούν 
την επικοινωνία βασικό στοιχείο που χαρακτηρίζει τη δουλειά τους και τα 
συναισθήματα, όπως κατανόηση, αγάπη κ.ά., ως βασικές αρχές που διέπουν το 
επάγγελμά τους. Η ουσιαστική επικοινωνία είναι γι’ αυτούς πηγή ειλικρινούς 
έκφρασης, υπερηφάνειας και ικανοποίησης. Μέσω επικοινωνιακών δραστηριοτήτων 
(ομαδοσυνεργατική, συζήτηση διαφόρων σχολικών και εξωσχολικών θεμάτων, 
προτάσεις για λύσεις προβλημάτων κ.ά.) κινητοποιούν το ενδιαφέρον, την κριτική 
ικανότητα, το συνεργατικό πνεύμα των μαθητών αλλά και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 
μαθαίνουν να βλέπουν τα πράγματα από μια άλλη άποψη, αυτή των μαθητών, τους 
προσεγγίζουν και γι’ αυτό, πολλές φορές, αμφισβητούν και αλλάζουν τον τρόπο 
συμπεριφοράς και διδασκαλίας τους ασκώντας την κριτική τους ικανότητα. 
   Είναι αμφισβητούμενο κατά πόσον συντελείται η ουσιαστική επικοινωνία δασκάλου- 
μαθητή γενικά στην ελληνική τάξη, κυρίως της δευτεροβάθμιας και τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης. Ωστόσο, τα ευρήματα της έρευνας αποτυπώνουν την προθυμία των 
εκπαιδευτικών για διάλογο και κατανόηση των μαθητών, την αναστοχαστική τους 
στάση-η οποία ξεκινά από τη θέση ότι η διδασκαλία δεν είναι απλή μετάδοση γνώσεων 
κι από τη διαπίστωσή τους ότι η μαθημένη γνώση δεν είναι πάντα η ενδεδειγμένη 
απάντηση στα εκάστοτε προβλήματα- καθώς και την προσπάθειά τους για αλλαγές σε 
κάποιες περιπτώσεις.  
   O Garrison (1999), επηρεασμένος από το έργο του Dewey, θεωρεί την επικοινωνία ως 
μια σημαντικότατη διαδικασία που σου επιτρέπει να αποκαλύψεις τον εαυτό σου στους 
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άλλους και στον ίδιο σου τον εαυτό κι ότι το αποτέλεσμα της επικοινωνίας πρέπει να 
είναι η συμμετοχή, να μοιράζεσαι κάτι με κάποιον άλλον. Όταν υπάρχει επικοινωνία 
όλα τα φυσικά γεγονότα υπόκεινται σε επανεξέταση και αναθεώρηση, 
επαναπροσδιορίζονται για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της συζήτησης είτε ως 
προσωπικός στοχασμός είτε ως συζήτηση με τους άλλους, κι έτσι τα γεγονότα 
αποκτούν νόημα. Ο ίδιος συγγραφέας καταγράφει την άποψη του Dewey ότι όλες οι 
έννοιες έχουν την απαρχή τους στη γλώσσα, που είναι η ικανότητα να χρησιμοποιούμε 
τα νοήματα, δηλαδή τις αφηρημένες έννοιες  και η χρήση της είναι αποτέλεσμα της 
επικοινωνίας μας με τους άλλους. Ο Dewey επίσης αναφέρεται στο «κοινό» που 
ανιχνεύεται στην κοινή εμπειρία πολλών ανθρώπων, δηλαδή εκεί όπου συμμετέχουν 
πολλοί άνθρωποι μαζί. Το «κοινό» σημαίνει ότι πράγματα, έννοιες, νόρμες, γίνονται 
κοινές μέσα από τη συζήτηση και τη διευθέτηση πολλών διαφορετικών απόψεων 
(λόγος = λέξη, διάλογος). Η καλή επικοινωνία απαιτεί κατανόηση, αναγνώριση λαθών, 
αποδέχεται κοινές νόρμες, δηλαδή κοινά κριτήρια και πιθανότητες. Η κατανόηση είναι 
ο στόχος της επικοινωνίας και η γλώσσα το εργαλείο. 
   Πιο συγκεκριμένα για την εκπαίδευση, ο Dewey αναφέρει ότι «είναι βασικά μια 
κοινωνική διαδικασία» (1938, σ.44) και ότι «…βασίζεται στην επικοινωνία…». «Η 
επικοινωνία είναι να μοιράζεται κάποιος τις εμπειρίες του με τους άλλους, σημαίνει ότι 
ο κάθε ένας που συμμετέχει σ’ αυτήν συνεισφέρει τα δικά του στοιχεία και 
συνδιαμορφώνει την εμπειρία που γίνεται κτήμα όλων» (1966, σ. 9). 
   Όπως αναφέρουν οι Βeck & Kosnik (2001), η Newman μελετώντας την επικοινωνία 
δασκάλου-μαθητή συμπέρανε ότι είναι πηγή γνώσης. Αναγνωρίζεται, βέβαια, το 
γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί αντλούν πολλές από τις γνώσεις τους από το διάβασμα, 
παρακολουθώντας σεμινάρια ή υποδειγματικές διδασκαλίες αλλά υπογραμμίζεται ότι η 
βάση της γνώσης του εκπαιδευτικού είναι η τάξη, γιατί μέσα από την καθημερινή 
επικοινωνία με τους μαθητές, έχει την ευκαιρία να σκεφθεί για τις διδακτικές πρακτικές 
που χρησιμοποιεί, καθώς οι μαθητές, εκτός των άλλων, σχολιάζουν τις διαδικασίες, 
ελέγχουν έμμεσα ή άμεσα τις αποφάσεις, ζητούν πληροφόρηση, κάνουν ερωτήσεις. Η 
διάδραση μεταξύ δασκάλου-μαθητή είναι ένας συνεχής διάλογος και διαπραγμάτευση 
όπου μπορεί να προκύψουν ιδέες κατάλληλες για τις εκάστοτε περιστάσεις.  
   Σύμφωνα με τη Giovanelli (2003) στη βιβλιογραφία σχετικά με την αποτελεσματική 
διδασκαλία δεν υπάρχει συμφωνία για το πώς ακριβώς ορίζεται η αποτελεσματικότητά 
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της. Ωστόσο, η ίδια συγγραφέας αναφέρει ότι το μεγαλύτερο μέρος των 
βιβλιογραφικών αναφορών για την αποτελεσματική διδασκαλία επικεντρώνεται σε δυο 
βασικούς παράγοντες: α) στην ιδιαιτερότητα της τάξης όπου λαμβάνει χώρα η 
διδασκαλία και η μάθηση και β) στη διάδραση μεταξύ δασκάλου και μαθητή που 
καθορίζει τη μαθησιακή διαδικασία  και επιδρά στην αποτελεσματικότητά της. Μεγάλη 
σημασία αποδίδεται και στη συμπεριφορά του δασκάλου. 
   Ο Kember (1997) σε άρθρο του όπου περιλαμβάνει τα αποτελέσματα 13 μελετών 
(1990-1994) που πραγματοποιήθηκαν σε Αυστραλία, Μεγάλη Βρετανία, Χονγκ Κονγκ 
και Η.Π.Α. και κατά τις οποίες πανεπιστημιακοί καθηγητές έδωσαν συνεντεύξεις για τις 
απόψεις τους σχετικά  με τη διδασκαλία, διαπίστωσε πόσο σημαντική είναι η 
ουσιαστική, ειλικρινής επικοινωνία δασκάλου-μαθητή. Oι Kember & Gow (1994) 
καταγράφουν την εξελικτική διαδικασία που αποτυπώνεται στην έρευνά τους: «Στην 
αρχή εγώ κυρίως μιλούσα κι εκείνοι άκουγαν. Τώρα προσπαθώ να πάρω περισσότερα, 
αυτοί μιλούν κι εγώ ακούω…Και είμαι εκεί για να τους καθοδηγώ, όχι για να τους 
αναγκάσω να πουν κάτι» (σ.266). Ο Kember (1997) σχολιάζει ότι δεν είναι δύσκολο να 
αντιληφθεί κανείς την ένταση που δημιουργείται κατά τη μετάβαση του κέντρου της 
τάξης από το δάσκαλο στο μαθητή σ’ αυτήν την περίπτωση, αφού προϋποθέτει την 
αλλαγή των παγιωμένων αντιλήψεων του εκπαιδευτικού. 
    Ο Mezirow (1991) πιστεύει ότι ο μετασχηματισμός των αντιλήψεων μπορεί να 
συμβεί μόνο όταν συνειδητοποιήσουμε τις παγιωμένες αντιλήψεις μας που καθοδηγούν 
την πρακτική μας. Η επικοινωνία είναι αυτή που οδηγεί τον εκπαιδευτικό στον 
προβληματισμό σχετικά με τη συνήθη πρακτική του κι αν θα πρέπει να 
αποστασιοποιηθεί από αυτήν, δηλαδή τον οδηγεί στο «αποπροσανατολιστικό δίλημμα» 
που προηγείται της μετάβασης σε μια νέα οπτική και πρακτική. Οι πεποιθήσεις των 
εκπαιδευτικών περί διδασκαλίας διαμορφώνονται από το συνδυασμό διαφόρων 
επιρροών, όπως οι μαθησιακές εμπειρίες, οι ιδέες και οι ηθικές αξίες που πρεσβεύει το 
σχολείο, η παραδοσιακή αντίληψη για το μάθημα που διδάσκει και η ιδιαιτερότητα της 
τάξης. Για να αλλάξει, λοιπόν, ο τρόπος διδασκαλίας του εκπαιδευτικού πρέπει πρώτα 
να αλλάξει απόψεις. Ο Kember (1997) υπογραμμίζει ότι αν δε συντελεσθεί αυτός ο 
μετασχηματισμός, κάθε αλλαγή στον τρόπο διδασκαλίας θα στερείται κινήτρου 
επαγγελματικής ανάπτυξης, π.χ. όσοι θεωρούν σωστό το δασκαλοκεντρικό τρόπο 
διδασκαλίας, που επικεντρώνεται στο περιεχόμενο των μαθημάτων, δεν μπορούν να 
 79
ανταποκριθούν σωστά σ’ ένα διαδραστικό τρόπο διδασκαλίας, ακόμα κι αν έχουν 
επικοινωνιακές ικανότητες (π.χ. μπορεί να τους απασχολεί αν θα καλύψουν την 
προβλεπόμενη ύλη κατ’ αυτόν τον τρόπο). Οι πεποιθήσεις, όμως, είναι δύσκολο να 
αλλάξουν κι απαιτείται συνεχής και μακροχρόνια προσπάθεια. Πολλοί ερευνητές 
υποστηρίζουν ότι αυτή η αλλαγή μπορεί να συντελεσθεί μόνο με κατάλληλα 
εκπαιδευτικά προγράμματα που θα αποσκοπούν στην επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών μέσα από την αλλαγή του τρόπου που προσεγγίζουν τη διδασκαλία κι 
ότι αυτό θα συμβάλλει στην ποιότητα της μάθησης.  Επίσης υπάρχει και η άποψη που 
καταγράφεται από τη Larrivee (2000) ότι αν οι αλλαγές στις απαιτήσεις της σημερινής 
κοινωνίας συνιστούν και αλλαγή στο ρόλο του δασκάλου, που πρέπει να είναι 
κοινωνικός διαμεσολαβητής, διευκολυντής μάθησης και κριτικοστοχαστικός 
επαγγελματίας, τότε η αλλαγή των πεποιθήσεων, που σημαίνει και διαφορετική 
προσέγγιση στη διδασκαλία  είναι απαραίτητη. 
    Βασική προϋπόθεση της αλλαγής του ρόλου του δασκάλου είναι και η αλλαγή των 
αντιλήψεων περί της φύσης και των στόχων της μάθησης, την καταλληλότητα του 
μαθησιακού περιβάλλοντος για την υλοποίηση αυτών των στόχων και κυρίως η 
αναθεώρηση των διακριτών ρόλων του δασκάλου (εξουσία) και του μαθητή 
(εξουσιαζόμενου), οπότε η εξουσία που εκπροσωπεί ο εκπαιδευτικός πρέπει να 
ασκείται όχι πάνω αλλά μαζί με το μαθητή (Larrivee 2000). Η επικοινωνία, δηλαδή ο 
διάλογος προσφέρει τις προϋποθέσεις για να καταρριφθεί η απόσταση μεταξύ 
δασκάλου-μαθητή, γιατί είναι μια δραστηριότητα που δίνει, μεν, ο δάσκαλος τις 
κατευθύνσεις αλλά η έκβασή της είναι άγνωστη, αφού η συζήτηση μπορεί να αφορά 
εκτός από διάφορα θέματα γενικού ενδιαφέροντος, κριτική για τη διδακτική πρακτική, 
για τις αποφάσεις που παίρνονται στην τάξη, ακόμα και για ποια θέματα θα 
συζητηθούν. Η ειλικρινής επικοινωνία προϋποθέτει μια ισορροπία μεταξύ της εξουσίας 
του δασκάλου και του αυτοκαθορισμού/της αυτονομίας του μαθητή. Η ανταπόκριση 
στους νέους ρόλους υπονοεί μια άμεση, προσωπική σχέση και μια αμοιβαία επιθυμία 
να εναρμονισθούν οι σχέσεις τους. Τίποτα δεν είναι εύκολο, αφού και ο εκπαιδευτικός  
και ο μαθητής βιώνουν μια συγκρουσιακή εμπειρία κατά τη μετάβαση σε έναν άλλο 
ρόλο, γιατί η αλλαγή δεν αφορά μόνο το ρόλο που έχει προετοιμάσει το κατεστημένο 
για το δάσκαλο-αυθεντία αλλά και τον ασφαλή, παθητικό ρόλο του μαθητή. Τέλος, αν η 
επικοινωνία περιοριστεί στη θεσμοποιημένη σχέση δασκάλου-μαθητή, τότε αυτή η 
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ουσιαστική ανθρώπινη σχέση ατονεί, τα αποτελέσματά της είναι προκαθορισμένα και, 
σίγουρα, δεν οδηγούν στη βαθύτερη κατανόηση των γεγονότων της τάξης και των 
μαθητών αλλά ούτε στην επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών  (Hargreaves & 
Fullan 1995).   
   Επίσης, ο Freire (2006) υποστηρίζει ότι οι δημοκρατικοί εκπαιδευτικοί επιδιώκουν το 
διάλογο, ο οποίος δεν προσανατολίζεται μόνο στο περιεχόμενο του μαθήματος αλλά 
επεκτείνεται και στην πραγματική ζωή. Κατά τον Freire έτσι οικοδομείται ένα ανοιχτό 
και ελεύθερο περιβάλλον στην τάξη.      
   Όσον αφορά την έκφραση ικανοποίησης και γενικά θετικών συναισθημάτων, που 
διατύπωσαν οι περισσότεροι συμμετέχοντες στην έρευνα και συνδέονται με την 
επικοινωνία, η Παπαναούμ (2003) αναφέρει ότι σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί αντλούν 
ικανοποίηση από το επάγγελμά τους, σταθμίζοντας τα θετικά και αρνητικά στοιχεία 
που, ουσιαστικά, αναδιαμορφώνουν την εργασιακή τους πραγματικότητα. Βέβαια, 
συμπληρώνει ότι η αίσθηση ικανοποίησης και αποτελεσματικότητας δεν προδικάζουν 
την υψηλή απόδοση αλλά μπορούν να τη συνδιαμορφώσουν, γιατί εμπνέει στους 
εκπαιδευτικούς θετική διάθεση, ενεργητικότητα κι επιμονή στην υλοποίηση του έργου 
τους.      
   Οι συμμετέχοντες, λόγω της μεγάλης σημασίας που προσδίδουν στην επικοινωνία, 
όπως προαναφέρθηκε στα αποτελέσματα της έρευνας, χρησιμοποιούν μια σειρά 
επικοινωνιακών μεθόδων για την υλοποίηση του εκπαιδευτικού τους έργου. Η 
επικοινωνιακή μέθοδος που χρησιμοποιείται από την πλειοψηφία των συμμετεχόντων 
στην έρευνα είναι η εργασία σε ομάδες ή ομαδοσυνεργατική. 
 
8.1.1 Ομαδοσυνεργατική. Η ομαδοσυνεργατική μέθοδος ανήκει στην κατηγορία των 
ομαδοκεντρικών διδασκαλιών. Η ομαδοκεντρική διδασκαλία θεωρεί τις διαπροσωπικές 
σχέσεις και το καλό ψυχολογικό κλίμα σημαντικά για την παιδευτική διαδικασία και 
αφετηρία κάθε μορφής μάθησης. Βάση της ομαδοκεντρικής διδασκαλίας είναι η 
οργανωμένη, ολιγομελής μαθητική ομάδα. Η στρατηγική της ομαδοσυνεργατικής 
μεθόδου στηρίζεται στις αρχές και πρακτικές του κινήματος της συνεργατικής μάθησης 
(cooperative learning movement) (Ματσαγγούρας 1998α). Κατά την ομαδοσυνεργατική 
μέθοδο, η ομάδα ενεργοποιείται και συνεργάζεται κυρίως για τη διερευνητική 
επεξεργασία του διδακτικού υλικού (Ματσαγγούρας 1998β) κι ο στόχος είναι η 
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κοινωνικοποίηση, η αυτονομία κι ο εκδημοκρατισμός του παιδιού (Ματσαγγούρας 
1998α).  
   Στη χρησιμότητα της συνεργασίας στην ομάδα συγκλίνουν-από διαφορετικούς 
δρόμους-τόσο η γνωστικοαναπτυξιακή θεωρία (Piaget 2000), όσο και η 
κοινωνικοπολιτιστική θεωρία της ανάπτυξης (Vygotsky 1988, 1997). Κατά τον Piaget 
(2000) η ανάπτυξη αποτελεί την προϋπόθεση της μάθησης και η επικοινωνία με τους 
συμμαθητές συμβάλλει στην ανάπτυξη αλλά έμμεσα, μέσω των κοινωνικογνωστικών 
συγκρούσεων που συνεπάγεται. Eπίσης, είναι αξιοσημείωτες οι απόψεις του ότι «Όταν 
το παιδί φτάσει σε ένα ορισμένο στάδιο ανάπτυξης, τείνει από μόνο του προς τη 
συλλογική ζωή και την από κοινού εργασία» (σ.176) κι ότι « … η λογική περιέχει ένα 
κοινωνικό στοιχείο συνεργασίας. Αν είναι αλήθεια ότι η συνεργασία είναι απαραίτητη 
στη διαμόρφωση της λογικής, η μέθοδος της εργασίας κατά ομάδες δείχνει να βασίζεται 
στους θεμελιώδεις μηχανισμούς της ψυχολογίας του παιδιού» (σ.178-9). ΄Οσον αφορά 
τη λειτουργία της ομάδας υποστηρίζει ότι αποτελεί συγχρόνως ερέθισμα και μέσο 
ελέγχου, αν βασίζεται στη συνεργασία για την επίτευξη ενός στόχου μέσα από την 
ενεργητική αναζήτηση.  Για τη χρησιμότητα της μεθόδου αναφέρει ότι η ομαδική 
εργασία «…εκτός από το πνευματικό όφελος της αμοιβαίας κριτικής και της μάθησης, 
της συζήτησης και της επαλήθευσης… (οι μαθητές) αποκτούν ένα αίσθημα ελευθερίας 
και υπευθυνότητας, αίσθημα αυτονομίας στο πλαίσιο μιας ελεύθερα εδραιωμένης 
πειθαρχίας» (σ.199). Σ΄αυτήν τη διαδικασία ο Piaget θεωρεί τον εκπαιδευτικό 
«διευκολυντή» (facilitator) της μάθησης.  
   Αντίθετα ο Vygotsky (1988) υποστηρίζει ότι η μάθηση οδηγεί στην ανάπτυξη κι ότι 
το κοινωνικό πλαίσιο είναι πηγή και προϋπόθεση για νοητική ανάπτυξη. Πιο 
συγκεκριμένα: «Mάθηση και εξέλιξη δε συμπίπτουν άμεσα αλλά αποτελούν δυο 
διαδικασίες που βρίσκονται σε πολύπλοκες αμοιβαίες σχέσεις. Η μάθηση είναι σωστή 
όταν προετοιμάζει την εξέλιξη. Τότε ξυπνούν και ζωντανεύουν μ’ αυτήν μια σειρά από 
λειτουργίες που βρίσκονται στο στάδιο της ωρίμανσης και στη ζώνη επικείμενης 
ανάπτυξης» (σ.297). Όσο για το ρόλο του δασκάλου, ο ρόλος του είναι αυτός του 
«διαμεσολαβητή» (mediator) που παρεμβαίνει κατά τη διδακτική διαδικασία.  Eπίσης, ο 
Vygotsky (1997) προτείνει στρατηγικές που αξιοποιούν τη δυναμική της διαμαθητικής 
αλληλεπίδρασης. Γενικά, o Vygotsky (1988) υποστηρίζει ότι οι ανώτερες λειτουργίες 
του ανθρώπου γεννώνται από την επικοινωνία του με τους άλλους, ξεκινώντας από τη 
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σημασία της χρήσης του λόγου. Πιο συγκεκριμένα, η γλώσσα κι η νόηση ξεκινούν από 
διαφορετικούς δρόμους (‘προνοητικό στάδιο’ της γλώσσας και ‘προγλωσσικό στάδιο’ 
της νόησης) και μέχρι ενός χρονικού σημείου αναπτύσσονται αυτόνομα (σ.117). 
Αργότερα οι δρόμοι τους συναντιούνται και αποτελούν μια ενότητα-όχι ταυτότητα- δυο 
διαφορετικών διεργασιών. Η πιο σημαντική συμπεριφορά που βοηθά την ανάπτυξη των 
παιδιών είναι ο ανθρώπινος λόγος. Τα παιδιά με το λόγο μπορούν να σχεδιάζουν, να 
εκτελούν αλλά και να ελέγχουν τη συμπεριφορά τους και τη συμπεριφορά των άλλων.  
   Υπάρχουν όμως και κοινωνικοί λόγοι, όπως η αριθμητική συρρίκνωση της 
οικογένειας ή ο περιορισμός των παιδιών στο σπίτι, που επιβάλλουν τη χρήση αυτής 
της μεθόδου, που συμβάλλει στην κοινωνικοποίηση των μαθητών. Επίσης, η αγορά 
εργασίας ζητά άτομα που έχουν την ικανότητα να συνεργάζονται αρμονικά 
(Ματσαγγούρας 1998α). Τα ανωτέρω αναδεικνύουν τη σημασία της σωστής 
εκπαίδευσης και προετοιμασίας του δασκάλου για το ρόλο του στη συνεργατική 
μάθηση. 
   Σήμερα πολλοί υποστηρίζουν ότι η διαμαθητική επικοινωνία – που αφορά ισότιμα 
μέλη-, μέσω των συγκρούσεων, της συνεργασίας και της αλληλοδιδασκαλίας, οδηγεί σε 
καλύτερα αποτελέσματα από ό,τι η ατομική δράση. Στις περισσότερες περιπτώσεις 
χρησιμοποιείται ο συνδυασμός της δασκαλομαθητικής και διαμαθητικής διδασκαλίας, 
π.χ. η μάθηση, ως οργανωμένη γνώση, συντελείται αποτελεσματικότερα με τη βοήθεια 
ή καθοδήγηση του δασκάλου, ενώ για την επίλυση προβλημάτων είναι 
αποτελεσματικότερη η συνεργατική μάθηση (Κοσσυβάκη 2001). Έρευνες στα ελληνικά 
δημοτικά σχολεία  έδειξαν ότι οι αδύνατοι μαθητές, συνήθως, δεν μπορούν να 
αποδώσουν σε ατομικά προγράμματα διδασκαλίας, ενώ αποδίδουν καλύτερα στις 
συνεργατικές ανομοιογενείς ομάδες. Άλλωστε είναι γνωστό ότι με τα ατομικά 
προγράμματα το εκπαιδευτικό σύστημα αναπαράγει τον ανταγωνισμό και τις 
ανισότητες που υπάρχουν στην κοινωνία (Ματσαγγούρας 1998α).  Ο Ματσαγγούρας 
(1998α) αναφέρεται στην άποψη του Damon ότι την τελευταία δεκαετία τονίζεται όλο 
και περισσότερο η σχέση της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας με το κίνημα της 
κριτικής σκέψης.       
 
8.1.2 Επικοινωνία μεταξύ συναδέλφων. Η επικοινωνία στο χώρο του σχολείου είναι 
διττή γιατί αφορά και τις σχέσεις μεταξύ συναδέλφων. 
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   Η μάθηση στην εργασία είναι θεωρητική και πρακτική, τυπική και μη, προσωπική και 
κοινωνική και συμβάλλει στη μετάβαση που προϋποθέτει η μετασχηματιστική μάθηση. 
Σύμφωνα με τους Billet & Somerville (2004), οι συνάδελφοι που συνυπάρχουν για 
πολλές ώρες στο χώρο εργασίας μπορούν να μοιραστούν τις σκέψεις τους, που σπάνια 
συμπίπτουν, αφού ο καθένας έχει τη δική του προσωπική ιστορία. Με την ανταλλαγή 
απόψεων μπορούμε να αποστασιοποιηθούμε από τις παρούσες πρακτικές και 
νοηματοδοτήσεις, παρόλον ότι μας ήταν χρήσιμες σε προηγούμενες περιστάσεις. Αυτό 
είναι αναγκαίο όταν οι νέες συνθήκες το απαιτούν και, τότε, η επικοινωνία με τους 
συναδέλφους μπορεί να αποδειχθεί πολύ χρήσιμη.  
   Αντίθετα, τα ευρήματα της έρευνας έδειξαν ότι ελάχιστοι συμμετέχοντες 
διακατέχονται από αίσθημα συντροφικότητας προς τους συναδέλφους τους ή 
μοιράζονται μ’ αυτούς τους προβληματισμούς τους. Η πλειοψηφία περιορίζεται σε 
ανταλλαγή πληροφοριών, χωρίς να ενδιαφέρεται να εμπλακεί σε μια διαφορετική, 
συλλογική διαδικασία διαχείρισης των προβλημάτων της τάξης του, του σχολείου ή της 
εκπαίδευσης γενικότερα. Η αδυναμία των εκπαιδευτικών να συνεργάζονται είναι ακόμα 
εντονότερη ανάμεσα στις διάφορες βαθμίδες εκπαίδευσης.  
   Επίσης, οι Kuit, Reay & Freeman (2001) πραγματοποίησαν μια έρευνα στο 
πανεπιστήμιο του Sunderland σχετικά με το στοχασμό του διδακτικού προσωπικού 
πάνω στη διδασκαλία, με σκοπό να βρεθούν μέθοδοι αξιολόγησης και βελτίωσης της 
διδασκαλίας του προσωπικού. Από τις διαπιστώσεις της έρευνας προέκυψε ότι η 
αποστασιοποίηση από μαθημένες πρακτικές δεν είναι εύκολο να γίνει ατομικά αλλά 
προέκυψε και το ερώτημα γιατί σπάνια οι επαγγελματίες εκπαιδευτικοί αισθάνονται την 
ανάγκη να στοχαστούν μέσα σε μια ομάδα ή ανά δυο. Σύμφωνα με την έρευνα, αυτό 
γίνεται μόνο σε περιπτώσεις που υπάρχουν πολύ σοβαρά προβλήματα στην πρακτική 
τους ή στις συνθήκες εργασίας ή όταν έχουν κάνει ένα σοβαρό λάθος ή αισθάνονται 
ανεπαρκείς.  H Chivers (2003) προτείνει τη μέθοδο των απόρρητων συνεντεύξεων, 
όπου οι εκπαιδευτικοί θα στοχάζονται για τη διδασκαλία τους συνομιλώντας με 
κατάλληλα καταρτισμένα άτομα –αν και, κατά τη γνώμη της, είναι δύσκολο να  
βρεθούν-ή εκπαιδευτικούς που πρόσφατα συνταξιοδοτήθηκαν ή εκπαιδευτικούς που 
επιθυμούν να κάνουν τις συνεντεύξεις με συναδέλφους τους. Σε κάθε περίπτωση, θα 
είναι χρήσιμη μια ομάδα στήριξης για αυτούς που διεξάγουν τις συνεντεύξεις. Είναι 
σίγουρο ότι τέτοιες συνεντεύξεις σχετικά με το διδακτικό έργο, τις προκλήσεις που 
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παρουσιάζει και πώς ξεπερνούν οι εκπαιδευτικοί τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν θα 
παρουσιάζουν μεγάλο ενδιαφέρον και θα μπορέσουν να φέρουν τους εκπαιδευτικούς 
πιο κοντά με άλλα άτομα με τα οποία μπορούν να συζητήσουν και να στοχαστούν 
σχετικά με το έργο τους.     
   Για τον Brookfield (1997), οι συνάδελφοί μας είναι οι πιο κατάλληλοι για να 
συζητήσουμε ή να ακούσουμε την κριτική τους. Η συζήτηση και η κριτική είναι πιο 
χρήσιμη όταν γίνεται με ή προέρχεται από άτομα που ανήκουν στον ίδιο επαγγελματικό 
χώρο κι έχουν παρόμοιες εμπειρίες. Ο Brookfield γράφει ότι οι συνάδελφοί μας είναι οι 
«καθρέφτες» μας, αυτοί που μπορούν να μας ακούσουν, να μας κατανοήσουν και με τις 
παρατηρήσεις τους να παρουσιάσουν εμάς και τις πράξεις μας με τρόπο που μπορεί να 
μας εκπλήξει ή/και να μας βάλει σε σκέψεις. Άλλωστε, για τον Brookfield ο στοχασμός 
είναι μια κοινωνική διαδικασία, γιατί κυρίως με τη βοήθεια των άλλων μπορούμε να 
δούμε τις ιδέες και τις πράξεις μας από άλλη σκοπιά. 
   Oι ανωτέρω αναφορές και αναλύσεις συνδέονται με αυτά που καταγράφονται από 
τους Hargreaves & Fullan (1995) σχετικά με τη μορφή των νοοτροπιών των 
εκπαιδευτικών, που σκιαγραφούν τις σχέσεις μεταξύ τους και, εν πολλοίς, 
προσδιορίζουν το μέλλον της εκπαίδευσης. Η νοοτροπία μεταφέρει τις ιστορικά 
δημιουργημένες ή κοινά αποδεκτές λύσεις της κοινότητας στα νέα μέλη της και 
διαμορφώνει ένα πλαίσιο επαγγελματικής μάθησης. Το περιεχόμενο των νοοτροπιών 
(νόρμες, αξίες1, πεποιθήσεις, πρακτικές) είναι εμφανές σ’ αυτά που σκέφτονται, λένε ή 
πράττουν οι εκπαιδευτικοί κι άλλοτε αναπαράγεται κι άλλοτε αναπροσδιορίζεται 
(εκπαιδευτικός μετασχηματισμός). Η μορφή των νοοτροπιών, ωστόσο, συνίσταται 
μάλλον στα χαρακτηριστικά σχήματα σχέσεων και στις μορφές σύνδεσης με τους 
συναδέλφους, παρά στις στάσεις2, τις πεποιθήσεις και τις πρακτικές. Η έννοια της 
κοινότητας δεν είναι σημαντική στον ορισμό της μορφής της νοοτροπίας, αφού αυτή 
μπορεί να είναι ατομιστική, ανταγωνιστική ή συνεργασίας. Η σχέση των εκπαιδευτικών 
με τους συναδέλφους τους μπορεί να αλλάξει με το πέρασμα του χρόνου. Μπορούμε, 
επίσης, να πούμε ότι οι αλλαγές στις πεποιθήσεις, αξίες και στάσεις του εκπαιδευτικού 
μπορεί να εξαρτώνται  από αλλαγές στους τρόπους  που αυτός συνδέεται με τους 
συναδέλφους του.  
                                                          
1 Mε τον όρο ‘αξίες’ ορίζεται κάθε τι-πράγμα ή αποτέλεσμα ανθρώπινης δραστηριότητας-που αποδέχεται το άτομο και προσπαθεί 
να το αποκτήσει (Ματσαγγούρας 1998α). 
2. Με τον όρο ‘στάσεις’ ορίζονται οι εσωτερικές, παγιωμένες προδιαθέσεις–συναισθήματα ή αξίες- του ατόμου, που διαμορφώνουν 
τη συμπεριφορά του κι επηρεάζουν τις σχέσεις του (Ματσαγγούρας 1998α) 
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   Πιο συγκεκριμένα, σε περιβάλλον ατομισμού-όπως στην περίπτωση των 
εκπαιδευτικών της έρευνας- οι εκπαιδευτικοί δε συνεργάζονται με τους συναδέλφους 
τους. Η απομόνωση της τάξης τους προφυλάσσει από κριτική αλλά αποκλείει και 
πιθανή στήριξη κι επιδοκιμασία. Σύμφωνα με τους Hargreaves & Fullan (1995), o 
Lortie αναφέρει ότι οι εκπαιδευτικοί δημοτικών σχολείων, όπου υπήρχε η νοοτροπία 
του ατομισμού, περιορίζονταν στο βραχυπρόθεσμο σχεδιασμό των δραστηριοτήτων της 
τάξης, στοχεύοντας σε συγκεκριμένα αποτελέσματα (συγχρονία), απέφευγαν τη σκέψη, 
τη συζήτηση ή τη δέσμευση για αλλαγές (συντηρητισμός) και, τέλος, απέφευγαν να 
συνεργαστούν με συναδέλφους (ατομισμός), φοβούμενοι επικρίσεις ή αποδοκιμασία. 
Όλα αυτά συντελούν στη στασιμότητα. Η νοοτροπία του ατομισμού υπάρχει στα 
περισσότερα σχολεία. Βέβαια, υπάρχει η πιθανότητα, η ατομικότητα να μην είναι 
αδυναμία αλλά έκφραση δημιουργικής πρωτοτυπίας ή/και διαφωνίας σε ζητήματα 
αρχών.  
   Μια άλλη μορφή νοοτροπίας που καταγράφουν οι Hargreaves & Fullan (1995) είναι 
αυτή του διαμερισμού ή ανταγωνισμού, κατά την οποία οι εργαζόμενοι χωρίζονται σε 
διαφορετικές ή ανταγωνιστικές ομάδες για την εξασφάλιση θέσης ισχύος ή υπεροχής. 
Τα μέλη των ομάδων ταυτίζονται, έχουν τακτικές συζητήσεις και, συχνά, 
αποξενώνονται από τα μέλη των άλλων ομάδων και σε ακραίες περιπτώσεις  
σημειώνονται έριδες ή συγκρούσεις. Η αιτία είναι, συνήθως, ο διαχωρισμός των 
ειδικοτήτων, π.χ. σε μαθήματα χαμηλού ή υψηλού γοήτρου (όπως στα ελληνικά 
δευτεροβάθμια σχολεία), με αποτέλεσμα κάποιοι εκπαιδευτικοί να αισθάνονται 
περιθωριοποιημένοι και απογοητευμένοι. Η νοοτροπία του ατομισμού και του 
διαμερισμού είναι επιζήμιες για την εξέλιξη των εκπαιδευτικών και από τη στιγμή που 
δεν υπάρχει συνεργασία, είναι προφανές ότι δεν υπάρχει και συλλογικό εκπαιδευτικό 
όραμα. 
   Παρόλα αυτά, oι ίδιοι συγγραφείς υποστηρίζουν ότι υπάρχει και μικρός αριθμός 
σχολείων όπου επικρατεί η νοοτροπία της συνεργασίας. Οι Hargreaves & Fullan 
(1995), στηριζόμενοι στα αποτελέσματα έρευνας που διεξήχθη σε μια ομάδα αγγλικών 
δημοτικών σχολείων, κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι καλές συναδελφικές σχέσεις 
σημαίνουν ειλικρίνεια, υποστήριξη, βοήθεια, εμπιστοσύνη, αμεσότητα κι ότι η 
νοοτροπία της συνεργασίας προϋποθέτει συμφωνία στις παιδαγωγικές αξίες και η 
διαφωνία που μπορεί να υπάρχει, συζητείται. Όταν ακούμε διαφορετικές απόψεις κι 
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άλλους τρόπους αντιμετώπισης των καταστάσεων μπορεί να οδηγηθούμε σε σκέψεις 
και διαφορετική αντίληψη για τον κόσμο και τον τρόπο που λειτουργούμε.  
   Ανάλογα με τι επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί, δηλαδή την απομόνωση ή τη συνεργασία, 
παραμένουν στα ίδια ή αναζητούν και δοκιμάζουν νέους τρόπους στην καθημερινή 
πρακτική τους. Συνοπτικά θα λέγαμε ότι στις νοοτροπίες των εκπαιδευτικών οφείλεται 
η εξέλιξή τους και  η πιθανή αλλαγή στο εκπαιδευτικό σύστημα (εκπαιδευτικός 
μετασχηματισμός)-αν κι αυτό μπορεί να μη συνάδει με τα ενδιαφέροντα και τις 
επιδιώξεις της διοίκησης του σχολείου ή της εκπαιδευτικής πολιτικής γενικότερα 
(Hargreaves & Fullan 1995).  
   Γενικά, η σχετική βιβλιογραφία συνιστά τη συνεργασία των εκπαιδευτικών γιατί 
αναμφισβήτητα προσφέρει υποστηρικτικό περιβάλλον (συναισθηματικά και πρακτικά) 
στον εκπαιδευτικό και διευκολύνει το στοχασμό πάνω στην πρακτική του 
(Καλαϊτζοπούλου  2001). Δυστυχώς οι εκπαιδευτικοί της έρευνας δε διαφαίνεται να 
επιδιώκουν ουσιαστική συνεργασία με τους συναδέλφους. 
   Πρέπει να λάβουμε υπόψη μας όμως ότι ένας βασικός ανασταλτικός παράγων είναι οι 
συνθήκες κάτω από τις οποίες εργάζονται οι εκπαιδευτικοί και πόσο ουσιαστική και 
αξιοσέβαστη θεωρούν την εργασία τους (Giroux 2003). Κατά τον Giroux οι 
εκπαιδευτικοί θα πρέπει να οργανωθούν μαζικά για να αντιταχθούν στις προσπάθειες 
που γίνονται για την αποδυνάμωσή τους, μέσα από το σύστημα πολλαπλών εξετάσεων, 
την  προδιαγραφή  στόχων  και  τις  γραφειοκρατικές  μορφές  αξιολόγησής  τους.   Tην 
επικοινωνία ακολουθεί η δεύτερη κατηγορία δεδομένων, η ανατροφοδότηση, που 
τροφοδοτεί την κριτική διαδικασία κατά τη διδασκαλία και μετά από αυτήν. 
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8.2 Ανατροφοδότηση 
Η σπουδαιότητα της ανατροφοδότησης αποτυπώνεται στις απαντήσεις όλων των 
συμμετεχόντων στην έρευνα. Θεωρούν την ανατροφοδότηση ως τη βάση ή το έναυσμα 
για σκεπτικισμό και προσπάθεια για αλλαγές στο διδακτικό έργο.  
   Η ανατροφοδότηση είναι η πληροφόρηση για τις επιδόσεις του μαθητή και είναι 
σημαντική, γιατί χωρίς αυτήν δεν μπορεί να υπάρξει βελτίωση. Η ανατροφοδότηση 
συνδέεται με την ικανότητα του ανθρώπου να σχετίζει το άτομό του με τα 
αποτελέσματα των πράξεών του, διατηρεί ζωντανή την εξερευνητική διάθεση του 
παιδιού και επηρεάζει καθοριστικά τα αποτελέσματα της μάθησης. Στο 
δασκαλοκεντρικό τρόπο διδασκαλίας η ανατροφοδότηση νοείται ως δράση που 
παράγεται από το δάσκαλο και γίνεται αποδεκτή από το μαθητή, ενώ στις τάξεις όπου 
επικρατούν οι σύγχρονες μαθητοκεντρικές τάσεις, η ανατροφοδότηση απευθύνεται 
τόσο στους μαθητές όσο και στον εκπαιδευτικό. Η ανατροφοδότηση είναι πολύτιμο 
εργαλείο τόσο για τον πρωτόπειρο (π.χ. για να εντοπίσει τα δυνατά και τα αδύνατα 
σημεία της πρακτικής του), όσο και για τον έμπειρο εκπαιδευτικό (π.χ. να δει κατά 
πόσον κατακτήθηκε  η γνώση ενός νέου γνωστικού αντικειμένου) και προϋποθέτει ένα 
ικανό επίπεδο αυτοπεποίθησης και ψυχολογικής ασφάλειας για να χρησιμοποιηθεί 
σωστά. Επίσης, η δυνατότητα του μαθητή να δίνει ανατροφοδότηση στο δάσκαλο του 
δίνει την ευκαιρία να  εκφράσει ελεύθερα τη γνώμη του. Για την ανατροφοδότηση από 
τους μαθητές είναι χρήσιμη η συζήτηση, η συμπλήρωση ερωτηματολογίων και η 
υποβολή προτάσεων από τους μαθητές (Πλατσίδου 2006).  
 
8.2.1 Πηγές ανατροφοδότησης. Οι πηγές ανατροφοδότησης του δασκάλου μπορεί να 
είναι εκτός από τους μαθητές, οι συνάδελφοί του και η αυτοαξιολόγηση. Η παρατήρηση 
του μαθήματος από κάποιο συνάδελφο ή μια προεπισκόπηση ή ανασκόπηση του 
τρόπου διδασκαλίας με κάποιον συνάδελφο, μπορεί να βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό να 
διορθώσει κάποια λάθη και να βελτιωθεί, μετά από ειλικρινή-κι όχι επικριτική- 
ανταλλαγή απόψεων. Όσο για την αυτοανατροφοδότηση, βασίζεται στις εμπειρίες του 
δασκάλου μέσα στην τάξη και του επιτρέπει μια άμεση αυτοαξιολόγηση, ώστε να 
γνωρίζει πού τα πάει καλά και πού πρέπει να βελτιωθεί. Σ΄ αυτήν την περίπτωση βοηθά 
η αυτοπαρατήρηση (βιντεοσκόπηση, μαγνητοφώνηση), η προεπισκόπηση ή 
ανασκόπηση του μαθήματος. Τέλος, η άτυπη ή τυχαία ανατροφοδότηση παρέχεται από  
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την απλή παρατήρηση των μορφών συμπεριφοράς, τη συμμετοχή και τη διάθεση των 
μαθητών π.χ. αν είναι προσεκτικοί ή αν δείχνουν ενδιαφέρον. Άλλες πηγές άτυπης 
ανατροφοδότησης είναι τα ποσοστά επιτυχίας-αποτυχίας στις εξετάσεις και στις 
εργασίες, τα ποσοστά διακύμανσης της επίδοσης κ.ά. (Πλατσίδου 2006). Η 
ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών της έρευνας είναι κυρίως άτυπη ανατροφοδότηση 
και πολλές φορές προέρχεται κι από τις συζητήσεις με τους μαθητές.  
   Γενικά, η διαδικασία που συνδέεται με την ανατροφοδότηση δεν είναι εύκολη 
υπόθεση, αφού ο εκπαιδευτικός πρέπει να αναλύσει και να αξιολογήσει κατάλληλα τα 
στοιχεία, να προσπαθήσει να τα αξιοποιήσει επιλέγοντας την κατάλληλη λύση. Η 
ανατροφοδότηση είναι μια αυτοδιερευνητική και συνάμα μια εξελικτική διαδικασία, με 
προϋπόθεση ότι ο δάσκαλος είναι προετοιμασμένος να δεχθεί ειλικρινή και 
εποικοδομητική κριτική κι έχει την προθυμία να αναζητά προτάσεις, ιδέες και 
παραδείγματα για τη βελτίωσή του και να μαθαίνει (Πλατσίδου 2006). 
   Η πλειοψηφία των ερωτηθέντων στην έρευνα δηλώνουν ότι επανεξετάζουν κι 
εμπλουτίζουν τη διδασκαλία τους με τη βοήθεια της ανατροφοδότησης. H επανεξέταση 
κι οι αλλαγές υποδηλώνουν την κριτική τους στάση απέναντι στο έργο τους αλλά και τη 
διάθεσή τους να βελτιώνονται. 
   Είναι αποδεκτό από όλες τις θεωρητικές προσεγγίσεις της εκπαίδευσης ότι η 
διδασκαλία  και η σωστή μάθηση απαιτούν καλή ανατροφοδότηση. Επίσης, ευρύ 
φάσμα ερευνών απέδειξε ότι η ανατροφοδότηση και η διαμορφωτική αξιολόγηση1 
παίζουν σημαντικό ρόλο στη σχέση διδασκαλίας και μάθησης. Ωστόσο, ο Sadler (1998) 
υπογραμμίζει ότι η ανατροφοδότηση αλλά και η έγκυρη και αξιόπιστη κρίση του 
δασκάλου για την ποιότητα της εργασίας του δεν οδηγεί απαραίτητα στη βελτίωση, αν 
και επηρεάζει τα μαθησιακά αποτελέσματα σε ευρύ φάσμα μαθημάτων.  
 
8.2.2 Ανατροφοδότηση και aναστοχασμός. Κατά τον Schön (1983) η ανατροφοδότηση 
και, γενικότερα, οι καταστάσεις που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη, τους 
οδηγούν σε στοχασμό κατά την πράξη (reflection- in- action). O αναστοχασμός κατά 
την πράξη είναι ό,τι σκεπτόμαστε την ώρα που εργαζόμαστε. Σκεπτόμαστε τις εμπειρίες 
μας, βιώνουμε διάφορα συναισθήματα και ανατρέχουμε στις θεωρίες που 
                                                          
1Η διαμορφωτική αξιολόγηση (formative assessment) ορίζεται από τους Black και Wiliam (1998) ως το 
σύνολο των δραστηριοτήτων των δασκάλων ή/και των μαθητών, οι οποίες δίνουν πληροφορίες που 
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χρησιμοποιούμε. Ο επαγγελματίας αισθάνεται έκπληξη, προβληματισμό ή σύγχυση, σε 
κάποια κατάσταση που βρίσκει αβέβαιη ή μοναδική και πρωτόγνωρη. Στοχάζεται για 
το γεγονός και στηριζόμενος σ’ αυτά που γνωρίζει, επιχειρεί να καταλάβει τη νέα 
κατάσταση και να την αλλάξει. O Schön αναφέρει ότι η έρευνα είναι απαραίτητη στον 
αναστοχασμό κατά την πράξη και συνίσταται στον επί τόπου πειραματισμό και την 
ενεργοποίηση της φαντασίας. Ο επαγγελματίας κάνει εκτιμήσεις, ανατρέχει στη θεωρία 
και αναστοχάζεται. Η επανάληψη αυτής της διαδικασίας συντελεί ώστε ο 
επαγγελματίας να αποκτήσει μια «διερευνητική στάση απέναντι στα πράγματα» (σ.163-
4).  Όπως το έθεσε ο Dewey (1933), εξετάζουμε τις θεωρίες και τις ιδέες μας και 
ανταποκρινόμαστε ανάλογα. Σκεπτόμαστε πρώτα, γιατί κάθε περίσταση είναι μοναδική 
και σίγουρα αντλούμε πληροφορίες από τις προηγούμενες εμπειρίες μας.  Έτσι, όταν 
ένας επαγγελματίας αντιλαμβάνεται μια κατάσταση ως μοναδική, την αντιμετωπίζει, 
σαν παρόμοια και συγχρόνως ως διαφορετική από αυτά που ήδη γνωρίζει. Η γνωστή 
κατάσταση λειτουργεί ως προηγούμενο ή μεταφορά ή παράδειγμα για την άγνωστη.  
   Η διαδικασία  του αναστοχασμού πάνω στην πράξη ή σχετικά με την πράξη 
(reflection-on-action) κατά τον Schön (1983) συνδέεται και ακολουθεί την 
προηγούμενη διαδικασία του αναστοχασμού κατά τη διάρκεια της πράξης. Αυτή μπορεί 
να υλοποιηθεί κατά τη διάρκεια μιας συζήτησης ή όταν σκεπτόμαστε μόνοι μας. Αυτό 
που συντελείται σ’ αυτήν τη διαδικασία είναι η διερεύνηση γιατί αντιδράσαμε κατά ένα 
συγκεκριμένο τρόπο ή τι ακριβώς συνέβη. Από τη διερεύνηση προκύπτουν ερωτήσεις 
και ιδέες σχετικά με τις δραστηριότητες και τις πρακτικές και από τη συζήτηση 
προκύπτουν ιδέες, παραδείγματα ή πράξεις που θα  μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν και 
σε άλλες περιπτώσεις. 
   Αξίζει να σημειωθεί ότι ο Schön (1983) αναφερόμενος στους εκπαιδευτικούς- καθώς 
και σε άλλους επαγγελματίες, όπως κοινωνικούς λειτουργούς, στελέχη δημόσιας 
διοίκησης, ερευνητές κ.ά.- υποστήριξε ότι, πέρα από τα προβλήματα της τάξης, που 
οδηγούν σε αναστοχασμό, συχνά δημιουργείται και μια σύγκρουση μεταξύ των 
προσωπικών στόχων, αξιών και ενδιαφερόντων, με τις απαιτήσεις του συστήματος για 
αποτελεσματικότητα, με τις επιπτώσεις που έχει η χαμηλή χρηματοδότηση κ.λπ., που, 
τελικά, οδηγούν τον κάθε επαγγελματία να αναζητήσει τρόπους να συνδυάσει τις 
αντικρουόμενες καταστάσεις, για να μπορέσει να διαχειριστεί την αβεβαιότητα που 
                                                                                                                                                                          
χρησιμοποιούνται σαν ανατροφοδότηση, η οποία στη συνέχεια, διαμορφώνει τη διδακτική και 
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διέπει και γενικότερα το επάγγελμά του. Συγκεκριμένα για την εκπαίδευση αναφέρει 
ότι ένα σχολείο που θα προετοιμάζει τους μαθητές για τον πραγματικό κόσμο, έξω από 
το σχολείο, χρειάζεται να στηρίζει την αναστοχαστική διδασκαλία, που ενθαρρύνει την 
επιχειρηματολογία για ζητήματα σχετικά με τον κόσμο στον οποίο ζούμε, που 
απομυθοποιεί τις αυθεντίες και αναδεικνύει τα ζητήματα της αμφισβήτησης, της 
ανασφάλειας, της σύγκρουσης. Όταν οι επαγγελματίες αποκτήσουν αναστοχαστική 
στάση, «η διαλεκτική σχέση που έχουν με την κοινωνία θα διαμορφώσει μια νέα 
επαγγελματική και, κατ’ επέκταση, πολιτική πραγματικότητα» (σ.331). 
   Η βασική αντίρρηση στην ανάλυση του Schön είναι ότι, συνήθως, δεν υπάρχει ο 
χρόνος για τις διαδικασίες του στοχασμού και για την απάντηση των ερωτημάτων που 
τίθενται. Επίσης σημειώνεται ότι η ανάλυσή του περιορίστηκε στο 
περιγραφικό/θεωρητικό μέρος (Smith 2001).  
   Άλλη αντίρρηση εκφράζεται από τον Yinger (1979), o οποίος μιλά για τις ρουτίνες 
που είναι οι πρακτικές στις οποίες οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί καταφεύγουν για να 
αντεπεξέλθουν στο πολυσύνθετο έργο της διδασκαλίας. Οι ρουτίνες είναι οι σταθερές 
μέθοδοι εργασίας, οι ταχείες ενστικτώδεις αντιδράσεις σε γεγονότα και καταστάσεις 
της τάξης και δεδομένες παραδοχές που καθορίζουν τη συνήθη πρακτική του 
εκπαιδευτικού. Αλλά και οι Argyris και Schön (1974) χαρακτηρίζουν τον κόσμο της 
μάθησης ως ένα πεδίο σταθερότητας, όπου οι δραστηριότητες είναι συνήθως 
προβλέψιμες, έχουν συγκεκριμένους στόχους και οι αλλαγές είναι περιορισμένες. Έτσι, 
πολλές φορές όταν οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται αντιμέτωποι με μια νέα κατάσταση, 
αντί να επιζητήσουν μια νέα προσέγγιση, καταφεύγουν σε όσα ήδη γνωρίζουν, παρόλο 
ότι ξέρουν εκ των προτέρων ότι αυτό δεν είναι επαρκές. Τέλος, ο Schön (1983) 
επισημαίνει ότι όσο πιο προσκολλημένος είναι ο επαγγελματίας στις μαθημένες 
αντιδράσεις και επιλογές, τόσο λιγότερο επιδίδεται στον αναστοχασμό κατά την πράξη 
και τόσο πιο περιορισμένο είναι το πεδίο των επιλογών του και το βάθος του 
αναστοχασμού του, όταν αυτός λαμβάνει χώρα.   
   Ο Dewey  (1933,1938) διατυπώνει τη σημαντική διαφορά ανάμεσα στη δράση που 
χαρακτηρίζει η ρουτίνα και βασίζεται στην παρόρμηση, στην παράδοση και στην 
εξουσία και στη δράση που χαρακτηρίζει ο στοχασμός. Ο στοχασμός συντελείται σε 
πέντε φάσεις: α) το αίσθημα δυσκολίας που γεννά το πρόβλημα, β) τον προσδιορισμό 
                                                                                                                                                                          
μαθησιακή διαδικασία.  
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της δυσκολίας, γ) τη διατύπωση πιθανών λύσεων του προβλήματος, δ) τη διατύπωση 
επιχειρημάτων που στηρίζουν τις προτεινόμενες λύσεις και ε) η περαιτέρω παρατήρηση 
και πειραματισμός που οδηγούν στην αποδοχή ή απόρριψη των επιχειρημάτων αυτών.  
   Ο Van Manen (1977), επηρεασμένος από τον Habermas διακρίνει τρία επίπεδα 
κριτικού στοχασμού: 
1) Τον τεχνικό στοχασμό (technical reflection) κατά τον οποίο κρίνουμε αν τα μέσα 
που χρησιμοποιούμε μπορούν να οδηγήσουν στα επιθυμητά αποτελέσματα. 
2) Τον πρακτικό στοχασμό (practical reflection) κατά τον οποίο εξετάζουμε τους 
στόχους και τα αποτελέσματα. 
3) Τον κριτικό στοχασμό (critical reflection) κατά τον οποίο κρίνουμε την 
επαγγελματική μας δραστηριότητα ή τις πράξεις μας στην προσωπική μας ζωή, 
εντάσσοντάς τες σε ένα ευρύτερο κοινωνικό, ιστορικό, πολιτικό, πολιτιστικό 
πλαίσιο.    
   Για όσους επιλέγουν το δύσκολο δρόμο της αμφισβήτησης και του κριτικού 
στοχασμού ο Brookfield (1987) παραθέτει τις τέσσερις όψεις του κριτικού τρόπου 
σκέψης:  
1)Τον εντοπισμό και την αμφισβήτηση των παραδοχών και των γενικεύσεων, των 
παθητικά αποδεκτών παραδόσεων και συνηθειών.  
2) Την αναγνώριση του πλαισίου που διαμορφώνει τον τρόπο σκέψης μας και τις 
πρακτικές μας. 
 3) Τον εντοπισμό και τη διερεύνηση εναλλακτικών λύσεων, προσεγγίσεων και 
απόψεων.  
 4)  Την ανάπτυξη κριτικοστοχαστικής στάσης απέναντι στην ύπαρξη μιας καθολικής 
αλήθειας ή ολοκληρωτικών ερμηνειών.  
Πάντως, κατά την κριτικοστοχαστική διαδικασία που ακολουθείται με έναυσμα την 
ανατροφοδότηση, καταφεύγουμε σε λύσεις που δεν είναι πάντα ορθολογικές.  
 
 
8.2.3 Ανατροφοδότηση και συναίσθημα. Πολλοί ψυχολόγοι υιοθέτησαν μια ευρύτερη 
θεώρηση της νοημοσύνης, που ταυτίζεται με τις δεξιότητες του μοντέλου της 
Συναισθηματικής Επάρκειας (emotional competency) του Goleman και εκτείνεται πέρα 
από το γνωστικό ή ακαδημαϊκό επίπεδο. Σύμφωνα με  το μοντέλο αυτό, ο 
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εκπαιδευτικός που διαχειρίζεται μια τάξη χρειάζεται να έχει τις εξής βασικές 
ικανότητες: α) Γνώση των συναισθημάτων του. Η αυτοεπίγνωση ή η αναγνώριση των 
συναισθημάτων μας, μας βοηθά να παίρνουμε σωστές αποφάσεις, β) Έλεγχος των 
συναισθημάτων του. Η σωστή διαχείριση των συναισθημάτων οικοδομείται πάνω στην 
αυτεπίγνωση, βοηθά το άτομο να ξεπερνά τις δυσκολίες και συνδέεται με τον 
αυτοέλεγχο και τη δημιουργικότητα, γ) Ενσυναίσθηση, δηλαδή τη θεμελιώδη 
‘ανθρώπινη δεξιότητα’ να αναγνωρίζει τα συναισθήματα των άλλων (κοινωνική 
ενημερότητα). Αυτή η ικανότητα βοηθά το άτομο να κατανοεί τι θέλουν ή τι έχουν 
ανάγκη οι άλλοι κι ενδείκνυται σε κοινωνικά επαγγέλματα (διδασκαλία, πωλήσεις, 
διοίκηση κ.ά.) και δ) Σωστή διαχείριση των σχέσεων. «Η τέχνη των διαπροσωπικών 
σχέσεων είναι σε μεγάλο βαθμό η δεξιότητα του χειρισμού των συναισθημάτων των 
άλλων» (Goleman 1995, σ.79) και γι’ αυτό διακρίνει αυτούς που είναι καλοί στην 
επικοινωνία, στη διαχείριση συγκρούσεων, στην ομαδική εργασία (κοινωνικές 
δεξιότητες) (Πλατσίδου 2004). Το συναίσθημα στο στοχασμό κατά τη δράση και πάνω 
στη δράση είναι καθοριστικό στοιχείο, αφού επηρεάζει θετικά ή αρνητικά την ποιότητα 
της εμπειρίας στην τάξη τόσο για τους εκπαιδευτικούς όσο και για τους μαθητές (Day 
2003). 
   Ενώ μερικοί συμμετέχοντες αναφέρθηκαν στη θετική ανατροφοδότηση, η οποία τους 
δίνει κουράγιο και όρεξη για να συνεχίσουν να δουλεύουν ως εκπαιδευτικοί, όλοι 
ανέφεραν φαινόμενα απειθαρχίας που τους γεννούν αρνητικά συναισθήματα. Συχνά τα 
επεισόδια απειθαρχίας τους οδηγούν σε λανθασμένες αντιδράσεις. 
 
8.2.4 Αρνητική ανατροφοδότηση-Πειθαρχία. Στην αρνητική ανατροφοδότηση του 
δασκάλου αναφέρονται τα προβλήματα απειθαρχίας που αντιμετωπίζουν οι 
εκπαιδευτικοί της έρευνας. Τα επαναλαμβανόμενα περιστατικά κακής συμπεριφοράς 
και απειθαρχίας προβληματίζουν και πολλές φορές οδηγούν τον εκπαιδευτικό να χάσει 
την αυτοκυριαρχία του.  
   Μια ενδιαφέρουσα άποψη που τοποθετεί το ζήτημα της πειθαρχίας σε άλλη βάση και 
κατευθύνει τη συζήτηση προς την αναζήτηση του στόχου και των συνθηκών ή των 
προϋποθέσεων της πειθαρχίας, καταγράφεται από τον Lombardi (1986), μελετητή του 
έργου του Gramsci: Ο Gramsci στο βιβλίο του «Παρελθόν και παρόν», του 1966, 
γράφει για την πειθαρχία ότι δεν είναι παθητική αποδοχή διαταγών αλλά συνειδητή 
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εφαρμογή οδηγιών ή κατευθύνσεων που οδηγούν σε ένα στόχο. Σημαντικοί παράγοντες 
για την αποδεκτή ή ηθελημένη πειθαρχία είναι ποιος απαιτεί και με ποια πρόθεση, 
δηλαδή για ποιο λόγο, την πειθαρχία.  
   Άλλωστε τι σημασία ή αποτελέσματα θα είχε η πειθαρχία που επιβάλλεται, π.χ. με το 
φόβο; Ο Dewey (1938) γράφει ότι η αναγκαστική ηρεμία και ησυχία εμποδίζουν τους 
μαθητές να ανακαλύψουν τον αληθινό εαυτό τους, επιβάλλουν μια τεχνητή 
ομοιομορφία στην τάξη, δεν ωθούν στην παραγωγική αλλά στην παθητική διδακτική 
διαδικασία κι ότι «αν δεν υπάρχει ελευθερία στην τάξη ο δάσκαλος δεν μπορεί να 
γνωρίσει τους μαθητές του» (σ.48). Aν ο εκπαιδευτικός προσπαθεί με ενδιαφέρον υλικό 
να τους τραβήξει την προσοχή, τότε υπάρχει ανταπόκριση, αν προσπαθεί με ‘αμοιβές’ ή 
‘ποινές’ ή επιπλήξεις κι απειλές να τραβήξει το ενδιαφέρον των μαθητών, αυτό θα είναι 
μάταιο ή πρόσκαιρο ή χωρίς ανταπόκριση. Γιατί η πραγματική προσοχή (reflective 
attention) «ενέχει κριτική ικανότητα, λογική, εκούσια σκέψη, προσανατολισμένη στο 
στόχο, δηλαδή στη λύση του προβλήματος» (Dewey 1956, σ.148-9). Δυστυχώς είναι 
αρκετοί οι εκπαιδευτικοί της έρευνας που χρησιμοποιούν την τακτική των ‘ποινών’ και 
των ‘αμοιβών’ για να επιβληθούν. 
   Μια άλλη ενδιαφέρουσα άποψη που αποτυπώνει μια διαφορετική ανάγνωση του 
προβλήματος της απειθαρχίας καταγράφεται από τη Larrivee (2000). Η Larrivee για να 
μας εισάγει στο συλλογισμό της αναφέρεται αρχικά στην άποψη που διατύπωσε ο 
Argyris στο βιβλίο του «Overcoming Organizational Defenses» (1990), ότι εμείς 
κατασκευάζουμε τις πεποιθήσεις μας και συχνά χωρίς να τις εξετάζουμε. Πιο 
συγκεκριμένα, από τις πληροφορίες που έχουμε στη διάθεσή μας  συλλέγουμε 
δεδομένα μόνο από αυτά που επιλέγουμε να δούμε ενώ τα άλλα τα αγνοούμε. Η 
διαδικασία, που έχει περιγραφεί από τον Argyris ως reflective loop, έχει ως εξής: 
επιλογή δεδομένων, προσωπική νοηματοδότηση, δημιουργία απόψεων που στηρίζονται 
στις ερμηνείες των δεδομένων που επιλέξαμε, εξαγωγή συμπερασμάτων, υιοθέτηση 
πεποιθήσεων, πράξη. Κατόπιν οι πεποιθήσεις μας επηρεάζουν με τη σειρά τους τα 
δεδομένα που επιλέγουμε. Κατά τη Larrivee (2000) oι πεποιθήσεις που, όπως 
προαναφέρθηκε, δημιουργούμε οι ίδιοι, καθώς και οι προσδοκίες μας, πολλές φορές 
δυσκολεύουν το έργο μας. Πεποιθήσεις όπως: «Είναι αδύνατον να διδάξω σ΄ αυτήν την 
τάξη με τον τρόπο που συμπεριφέρονται» ή «Αυτά τα παιδιά δε θέλουν να μάθουν» ή 
«Θα έπρεπε να είμαι σε θέση να ελέγχω τους μαθητές μου», απογοητεύει τους 
 94
εκπαιδευτικούς και καταρρακώνει την αυτοπεποίθησή τους. Εκτός από το άγχος να 
αντεπεξέλθει στις απαιτήσεις της διδασκαλίας, ο εκπαιδευτικός αισθάνεται 
δυσαρέσκεια για τον εαυτό του και αβοήθητος. Πολλές φορές δεν τον πιέζουν μόνο οι 
απαιτήσεις της τάξης ή του σχολείου αλλά και οι απαιτήσεις που προβάλλει ο ίδιος ο 
εκπαιδευτικός. Η πίεση να ανταποκριθεί στην εικόνα  του ιδανικού εκπαιδευτικού και 
οι παγιωμένες πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για τους διακριτούς ρόλους δασκάλου-
μαθητή, σε συνδυασμό με τις πραγματικές δυσκολίες της τάξης και το αίσθημα ευθύνης 
που τον διακατέχει μπορεί να τον οδηγήσουν σε παράλογες προσδοκίες και να 
αντιμετωπίσει το πρόβλημα, π.χ. της απειθαρχίας μεγενθυμένο και με τρόπο που δεν 
τον οδηγεί σε σωστές λύσεις. Η Larrivee, αναλύοντας γενικότερα τις πιέσεις/ 
επιδράσεις που υφίσταται ο εκπαιδευτικός όταν αντιμετωπίζει μια κατάσταση, 
κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η αντίδραση του εκπαιδευτικού περνά από διάφορα 
φίλτρα που άλλοτε επιτρέπουν κι άλλοτε αποτρέπουν μια συγκεκριμένη 
αντίδραση/συμπεριφορά. Παίρνει ως δεδομένο ότι η νοηματοδότηση  των εμπειριών 
μας εξαρτάται από διάφορους παράγοντες και μας οδηγεί σε συγκεκριμένες ερμηνείες 
των γεγονότων και σε ανάλογες πράξεις.  
   Πιο συγκεκριμένα, οι πράξεις μας επηρεάζονται ή φιλτράρονται από τις 
προηγούμενες εμπειρίες μας, τις πεποιθήσεις μας, τις απόψεις και τις προσδοκίες μας, 
τα συναισθήματα και τη διάθεσή μας, τους προσωπικούς στόχους και τις επιθυμίες μας. 
Αυτοί οι παράγοντες οριοθετούν τις αντιδράσεις μας σε κάθε περίπτωση. Πεποιθήσεις 
σχετικά με τις δυνατότητες των μαθητών, με την προθυμία τους να μάθουν και με τη 
συμπεριφορά τους, καθώς και οι προσδοκίες μας, που διαμορφώνονται από το σύστημα 
αξιών μας, μας επηρεάζουν. Έτσι, κάποιες αντιδράσεις μας διευκολύνονται και κάποιες 
άλλες εμποδίζονται να εκδηλωθούν. Σε πρώτη φάση δε σκεπτόμαστε καθόλου και 
αντιδρούμε ενστικτωδώς και πολλές φορές, σε μια δυσάρεστη κατάσταση, η αντίδραση  
μπορεί να είναι πολύ αυστηρή ή εκτός ελέγχου και να δημιουργήσει μεγαλύτερη 
αναστάτωση στην τάξη αντί να την αποφορτίσει. Λαμβάνοντας υπόψη τους ανωτέρω 
παράγοντες που κατευθύνουν τη συμπεριφορά μας και τα αποτελέσματα που έχει στην 
τάξη, μπορούμε να αναζητήσουμε εναλλακτικές λύσεις, π.χ. μια σωστή τοποθέτηση θα 
ήταν να αναρωτηθεί ο εκπαιδευτικός: «Γιατί πρέπει να έχω αμυντική στάση» ή «Γιατί 
πρέπει να έχω πάντα δίκιο» ή «Γιατί πρέπει να έχω πάντα τον τελευταίο λόγο». 
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Αμφισβητώντας, κατ’ αυτόν τον τρόπο, τις παγιωμένες πεποιθήσεις και τις προσδοκίες 
μας μπορεί να διευκολύνουμε το έργο μας (Larrivee 2000). 
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Σχήμα III. Παράγοντες που διαμορφώνουν τις αντιδράσεις στις εκάστοτε καταστάσεις. 
Προσαρμογή και απόδοση από Larrivee (2000, σ.300). 
 
Κατάσταση 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Προηγούμενες 
εμπειρίες Πεποιθήσεις 
Απόψεις και 
προσδοκίες  
Συναισθήματα και 
διάθεση 
Προσωπικοί στόχοι και 
επιθυμίες 
Αντίδραση  
H επικοινωνία και η ανατροφοδότηση οδηγούν στην αξιολόγηση και αυτοαξιολόγηση 
συνήθως ενεργοποιώντας μια κριτικοστοχαστική διαδικασία, η οποία πολλές φορές 
παρακάμπτεται λόγω των υπαρχόντων, ενδεδειγμένων τρόπων αξιολόγησης από το 
αναλυτικό πρόγραμμα. 
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 8.3 Αξιολόγηση-Αυτοαξιολόγηση 
Η κατεύθυνση του σχολείου, όσον αφορά τόσο στην αξιολόγηση των μαθητών όσο και 
στην αυτοαξιολόγηση του δασκάλου, είναι προσκολλημένη στη λογική των επιδόσεων, 
σε ένα γενικότερο κλίμα εντατικοποίησης της μάθησης και ανταγωνισμού που, τελικά, 
αναπαράγει τις ανισότητες που χαρακτηρίζουν την κοινωνική δομή. Αυτός είναι ο 
λόγος που η πλειοψηφία των συμμετεχόντων στην έρευνα απάντησαν ότι προσμετρούν 
την πρόοδο στα μαθήματα σε ατομικό ή επίπεδο τάξης αν και αρκετοί συμπληρώνουν 
ότι λαμβάνουν υπόψη τους και άλλες, μη αριθμητικά μετρήσιμες παραμέτρους, 
παίρνοντας, έτσι, κάποιες αποστάσεις από τα στερεότυπα του σχολείου. Είναι 
αξιοσημείωτο ότι οι μισοί εκπαιδευτικοί της έρευνας ταυτίζουν την αυτοαξιολόγησή 
τους μόνο με την αποτίμηση των επιδόσεων των μαθητών. Το ερώτημα είναι αν αυτή η 
αξιολογική διαδικασία προσφέρει κάτι ουσιαστικό στο διδακτικό έργο.  
   Oι Parsons & Stephenson (2005) συνοψίζουν τις απόψεις του Clandinin αναφέροντας 
ότι η πρακτική γνώση του κάθε εκπαιδευτικού προκύπτει από τη συσσωρευμένη 
εμπειρία του και διαμορφώνει τον τρόπο που αντιδρά σε κάθε περίσταση. Αυτή η 
πρακτική γνώση περιλαμβάνει και την αξιολόγηση. Την αξιολόγηση και κυρίως την 
αυτοαξιολόγηση την καθορίζει σε μεγάλο ποσοστό το αίσθημα ευθύνης των 
εκπαιδευτικών (αναφορές σε διάφορα σημεία του ημερολογίου).  
    Γενικά, οι υπεύθυνοι εκπαιδευτικοί στοχάζονται τουλάχιστον για τρεις κατηγορίες 
συνεπειών της διδασκαλίας τους: α) Τις προσωπικές συνέπειες, δηλαδή τα 
αποτελέσματα που έχει η επαγγελματική πρακτική τους στις αντιλήψεις των μαθητών. 
β) Τις ακαδημαϊκές συνέπειες, δηλαδή τα αποτελέσματα στην πνευματική ανάπτυξη 
των μαθητών και γ) Τις κοινωνικές και πολιτικές συνέπειες, δηλαδή τα αποτελέσματα 
όσον αφορά στη δημιουργία ευκαιριών για τους μαθητές (Καλαϊτζοπούλου 2001). 
    Κατά τον Dewey (1933) το αίσθημα ευθύνης  του εκπαιδευτικού δεν περιορίζεται 
στο ‘κατά πόσον πετύχαμε τους στόχους μας’ και υποστηρίζει ότι ο εκπαιδευτικός που 
στοχάζεται αναρωτιέται κάτι βαθύτερο: ‘για ποιον και για ποιο λόγο είναι καλά αυτά τα 
αποτελέσματα’. Σύμφωνα μ΄ αυτήν την άποψη, οι υπεύθυνοι εκπαιδευτικοί είναι 
στοχαστικοί, διαθέτουν ευρύτητα πνεύματος, αφοσίωση, ικανότητες παρατήρησης, 
ανάλυσης, αξιολόγησης και διεξαγωγής έρευνας. Παρόλα αυτά η Καλαϊτζοπούλου 
(2001), σχολιάζοντας συγχρόνως τις απόψεις του Schön, επισημαίνει ότι είναι πολύ 
δύσκολο να συνδυάσει ο εκπαιδευτικός το στοχασμό με τη συγκεκριμένη δομή του 
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σχολικού συστήματος, όπως την οργάνωση του μαθήματος, τους προκαθορισμένους 
στόχους, τις καθιερωμένες διαδικασίες διδασκαλίας και μάθησης, τις δοσμένες “σωστές 
απαντήσεις” που οι δάσκαλοι διδάσκουν και οι μαθητές πρέπει να μάθουν να 
αναπαράγουν. Με αυτές τις συνθήκες ο εκπαιδευτικός δεν μπορεί να αφιερώσει χρόνο 
για να ακούσει το μαθητή και να στοχαστεί.  
   Όσον αφορά το θέμα της σύνδεσης του σχολείου με την κοινωνική πραγματικότητα 
και της συνολικότερης ευθύνης του εκπαιδευτικού, η σύγχρονη εκπαίδευση δεν μπορεί 
να περιορίζεται μόνο στη μετάδοση της ακαδημαϊκής γνώσης, γι’ αυτό ο εκπαιδευτικός 
πρέπει να προετοιμάζει τους νέους για την πραγματική ζωή και να τους βοηθήσει να 
μάθουν να διαχειρίζονται προβλήματα (π.χ. εντάσεις, αντιθέσεις) και να παίρνουν 
αποφάσεις (Βennett 1998). Αυτό προϋποθέτει ότι οι εκπαιδευτικοί θα 
συνειδητοποιήσουν τις ευθύνες τους, δηλαδή τις επιπτώσεις της εργασίας τους στην 
κοινωνία, γιατί η γνώση που παρέχουν επεκτείνεται και στις κοινωνικές σχέσεις που 
νομιμοποιούν και στις ιδέες που μεταλαμπαδεύουν (Giroux 2003). 
   Όπως χρειαζόμαστε μια παιδεία που δεν είναι μονολιθική αλλά συνδεδεμένη με την 
κοινωνικοπολιτική πραγματικότητα, αντίστοιχα και η αξιολόγηση πρέπει να γίνεται με 
διαφορετικούς τρόπους και κατά περίσταση (Giroux 2003) π.χ. να αξιολογεί την 
ικανότητα του μαθητή να επιλύει προβληματικές καταστάσεις (Ματσαγγούρας 1998α). 
Επίσης, είναι σημαντικό να λαμβάνεται υπόψη το κοινωνικοπολιτιστικό υπόβαθρο των 
μαθητών-π.χ. πού ζουν- και να αναγνωρισθεί ότι κάθε αξιόπιστη αξιολόγηση θα 
λάμβανε υπόψη της την ίση πρόσβαση στις πηγές μάθησης και τις δυνατότητες των 
μαθητών (Giroux 2003).  
   Με αίσθημα ευθύνης, ευαισθησία και κατανόηση ορισμένοι εκπαιδευτικοί της 
έρευνας εκφράζουν μια σαφή διαφοροποίηση από το υπάρχον αξιολογικό σύστημα 
όταν αναφέρονται στους αδύνατους μαθητές. Αυτοί οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν 
ενδιαφέρον για τους αδύνατους μαθητές και τους αξιολογούν κρίνοντας τις κατακτήσεις 
τους σε συνάρτηση με την προσπάθειά τους αλλά και αυτοαξιολογούνται ανάλογα με 
το αν οι αδύνατοι μαθητές έχουν αποκτήσει τις βασικές γνώσεις.   
   Σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα (1998α) στο ελληνικό δημοτικό σχολείο 
διαπιστώθηκε ότι η μαθητική συμμετοχή, σε ό,τι αφορά τουλάχιστον τη λεκτική 
επικοινωνία, είναι ποιοτικά και ποσοτικά υποβαθμισμένη, διότι εξαντλείται στα όρια 
της εξεταστικής ερωτοαπόκρισης. Σε ό,τι αφορά τους αδύνατους μαθητές, κάτω από 
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αυτές τις συνθήκες, ο χρόνος ενεργούς συμμετοχής τους περιορίζεται στο 54% του 
διδακτικού χρόνου (δηλαδή η 9χρονη παιδεία, γι’ αυτούς είναι 5χρονη). Αυτό σημαίνει 
ότι το ελληνικό σχολείο δεν μπορεί να ανταποκριθεί στις ανάγκες του αδύνατου 
μαθητή, που κατά κανόνα προέρχεται από τα κατώτερα κοινωνικοοικονομικά 
στρώματα. Ο αδύνατος μαθητής έχει το ίδιο πρόγραμμα, ίδια ύλη, βιβλία, τρόπο 
εξέτασης με τους άλλους μαθητές αλλά δεν έχει ίσες ευκαιρίες μάθησης. Αυτή η 
ανισότητα αντισταθμίζεται κάπως με τη συμμετοχή των αδύνατων μαθητών στις 
ανομοιογενείς ομαδοσυνεργατικές ομάδες. Ο Piaget (2000, σ.188) εξηγεί τον τρόπο που 
μπορεί να μετριαστεί αυτή η ανισότητα μέσα στην ομάδα, υποστηρίζοντας ότι η 
συνεργασία προσφέρει στους κάτω του μετρίου μαθητές, «ένα χώρο εκπαίδευσης με τη 
βοήθεια του αμοιβαίου ελέγχου και της χωρίς αντιζηλία άμιλλας», δηλαδή ένα χώρο 
κατά πολύ ανώτερο από αυτόν που μπορεί να προσφέρει η ατομική εργασία. 
   Είναι προφανές ότι ο εκπαιδευτικός είναι αυτός που γνωρίζει καλύτερα τη σχέση 
διδασκαλίας-μάθησης-αξιολόγησης και τα χαρακτηριστικά της καλής επίδοσης στην 
τάξη του. Όμως, όπως είναι προκαθορισμένο, στο επίκεντρο της αξιολόγησης 
βρίσκονται η μάθηση και η βελτίωση, δηλαδή πώς η αξιολόγηση της ποιότητας των 
απαντήσεων, των εργασιών και της επίδοσης θα μπορούσε να οδηγήσει στη βελτίωση 
στο λιγότερο δυνατό χρόνο (Sadler 1989). Κατά τον Sadler (1989, 1998) αυτή η 
τακτική αποτρέπει διαδικασίες που θα μπορούσαν να βοηθήσουν τους μαθητές να 
αποκτήσουν εμπειρίες και γνώσεις για να αυτοαξιολογούνται και να 
ανεξαρτητοποιηθούν. Για τους Morgan & Wyatt-Smith (2000) το ποθητό αποτέλεσμα 
θα ήταν οι μαθητές να μάθαιναν τα κριτήρια της καλής επίδοσης και να μπορούσαν να 
αυτοαξιολογούνται. Οι  Hargreaves & Fullan (1995) συμπληρώνουν ότι η καθημερινή 
πρακτική στο σχολείο αποδεικνύει ότι η αξιολόγηση συχνά περιορίζει τον 
αυθορμητισμό και την ανάληψη πρωτοβουλίας είτε από τον δάσκαλο είτε από τους 
μαθητές.  
   Οι Leitch & Day (2000) αναφέρουν ότι  ο κριτικοστοχαστικός εκπαιδευτικός έχει την 
ικανότητα όχι μόνο να βρίσκει λύσεις στα προβλήματα που αντιμετωπίζει αλλά και να 
αυτοαξιολογείται. Οι Gunstone & Northfield (1994) συμπληρώνουν ότι η  
αυτοαξιολόγησή του συνίσταται  και στην αξιολόγηση και αναθεώρηση των ιδεών και 
των πεποιθήσεων που τον οδηγούν σε συγκεκριμένες λύσεις.  
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   Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα δεν αποτυπώνουν αυτού του είδους 
την αυτοαξιολόγηση σ’ αυτήν την ομάδα των ερωτήσεων αλλά στην επόμενη. Εδώ 
εκφράζεται η μεγάλη ανάγκη και επιθυμία τους για βελτίωση με προτάσεις για 
διάφορους τρόπους επιμόρφωσης.  
   Ο Freire (2006), ουσιαστικά συνοψίζοντας δυο βασικές παραμέτρους της 
αξιολόγησης, επισημαίνει ότι η σωστή αξιολόγηση λαμβάνει υπόψη της τις εκάστοτε 
συνθήκες ή ιδιαιτερότητες, δηλαδή το πλαίσιο όπου λαμβάνει χώρα η διδακτική πράξη. 
Επίσης, υποστηρίζει ότι όπως η αξιολόγηση των μαθητών πρέπει να στοχεύει στη 
βελτίωσή τους κι όχι στην τιμωρία τους, έτσι και η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
πρέπει να στοχεύει στην καλυτέρευση της πρακτικής του τροφοδοτώντας το σχεδιασμό 
της επιμόρφωσής του.  
   Η διάθεση των εκπαιδευτικών για βελτίωση είναι συνυφασμένη τόσο με την 
αυτοαξιολόγηση όσο και με την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Όλοι οι συμμετέχοντες 
έχουν συνειδητοποιήσει κάποιες αλλαγές στον εαυτό τους και στη διδασκαλία τους με 
τη συσσώρευση των επαγγελματικών τους εμπειριών. Έχουν ακολουθήσει μια ατομική 
εξελικτική πορεία που αντιλαμβάνονται ότι δεν τελειώνει ποτέ. Ο σκεπτικισμός, η 
αναζήτηση και η αναθεώρηση είναι έκδηλα και δεν οδηγούν μόνο σε ορατές αλλά 
κυρίως και αρχικά σε εσωτερικές αλλαγές.  
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8.4 Επαγγελματική ανάπτυξη 
H ποικιλία των δεξιοτήτων του εκπαιδευτικού που καταγράφονται από τους 
συμμετέχοντες σκιαγραφούν το μοντέλο του εκπαιδευτικού που, ανεξάρτητα από τι 
έχουν διαβάσει ή ακούσει, είναι το απαύγασμα των εμπειριών τους μέσα στην τάξη. Οι 
εμπειρίες τους και η αλλαγή του νοήματός τους με το πέρασμα του χρόνου, η 
συνειδητοποίηση των λαθών τους, η νέα αφετηρία της σκέψης και οι νέες πρακτικές,  
περιγράφουν την επαγγελματική τους ανάπτυξη  
   H Larrivee (2000) περιγράφει βήμα-βήμα την πορεία της επαγγελματικής ανάπτυξης 
μέσα από την κριτικοστοχαστική διαδικασία. Κατά τη διδασκαλία ασκούμε την κριτική 
ικανότητα για να διερευνήσουμε αν μια πράξη, αντίδραση ή διαδραστική διαδικασία με 
τους μαθητές οδηγεί στο στόχο μας κι άλλοτε αναρωτιόμαστε για τη συμπεριφορά μας. 
Ένα βήμα παραπέρα είναι όταν συνειδητοποιούμε πώς αντιδράμε συνήθως και σε ποια 
αποτελέσματα οδηγούμαστε. Καταλαβαίνουμε αν αυτή η συμπεριφορά διαμορφώνει 
μια κατάσταση που είναι δυσάρεστη, ανεπιθύμητη ή απογοητευτική. H σύγκρουση που 
βιώνουμε μας προκαλεί φόβο που μπορεί να οδηγήσει σε εύκολες, μαθημένες λύσεις. 
Kάποιες φορές όμως η αβεβαιότητα και η ανησυχία που προκύπτουν από τη σύγκρουση 
μπορεί να προκαλέσουν την επιθυμία μας για αλλαγή. Στην περίπτωση αυτή που 
επιλέγουμε τη δύσκολη οδό περνάμε από τη σύγκρουση και την αβεβαιότητα στην 
κατανόηση της κατάστασης και μετά στη συναινετική φάση, όπου προσπαθούμε και 
ανακαλύπτουμε νέα εργαλεία και υιοθετούμε νέες στρατηγικές για να αντεπεξέλθουμε 
στις νέες συνθήκες. Κατ’ αυτόν τον τρόπο η Larrivee σκιαγραφεί τη διαδικασία 
μετασχηματισμού του τρόπου σκέψης  και της οπτικής μας και σ’ αυτό ακριβώς 
συνίσταται η κριτικοστοχαστική πρακτική. Η προσωπική πορεία του εκπαιδευτικού 
προς αυτήν την πρακτική οδηγεί στην επαγγελματική του ανάπτυξη. Η 
κριτικοστοχαστική πρακτική δε μαθαίνεται μηχανιστικά, δεν υπάρχει συνταγή. Πρέπει 
να ζήσεις το ταξίδι, να ανταποκριθείς στην πρόκληση, αποφεύγοντας την άσκηση 
εξουσίας ή την εύκολη, μαθημένη λύση ανταποκρινόμενος με ευελιξία στη δυναμική  
της τάξης μέσω του κριτικού στοχασμού. 
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Τωρινή πρακτική 
 
 
 
 
Έλεγχος αντιδράσεων 
 
 
 
Εσωτερική σύγκρουση 
 
 
 
Αβεβαιότητα – Ανησυχία 
 
 
 
 
 
 
ή 
Μαθημένες λύσεις Επιθυμία για αλλαγή  
 
 
 
 
 
 Διερεύνηση / ανακάλυψη νέων 
πρακτικών  
 
 
 
 
 
 Μετασχηματισμός σκέψης, 
συμπεριφοράς, πρακτικής  
 
 
 
 
 
 
 
 Σχήμα IV 
   Διαδικασίες διαχείρισης προβληματικών κατατάσεων 
   Προσαρμογή και απόδοση από Larrivee (2000, σ.305). 
 
 
Η κριτικοστοχαστική πρακτική (reflective practice) χρησιμοποιήθηκε ως όρος από τον 
Schön (1983, 1987), ο οποίος την όρισε ως τη διαλεκτική σχέση μεταξύ θεωρίας και 
πράξης με στόχο να γίνουμε πιο ικανοί επαγγελματίες. 
    H βάση της κριτικοστοχαστικής πρακτικής βρίσκεται στα γραπτά του Dewey (1933), 
ο οποίος λέει ότι η κριτικοστοχαστική διδασκαλία δεν αποσκοπεί στη γνώση για χάρη 
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της γνώσης αλλά είναι περισσότερο μια πρόκληση για κριτική αξιολόγηση της 
συμπεριφοράς μας, η αναγνώριση ενός διλήμματος και το αίσθημα της αβεβαιότητας 
που αναγκάζει τον εκπαιδευτικό να αναζητήσει λύσεις, να γίνει δηλαδή ‘ενεργός 
ερευνητής’ (active inquirer). Η Giovanelli (2003) υποστηρίζει ότι αυτό είναι που οδηγεί 
τον εκπαιδευτικό στην επαγγελματική ανάπτυξη. Ο Schön (1983)) αποκαλεί τον 
εκπαιδευτικό ερευνητή και πειραματιστή που προσπαθεί να ανακαλύψει νέα στοιχεία 
στις εκάστοτε καταστάσεις με βάση τις εμπειρίες του και μέσω του αναστοχασμού. Ο 
Schön διαχωρίζει τον εκπαιδευτικό-ερευνητή από τον εκπαιδευτικό που είναι απλός 
θεατής και παραδέχεται ότι η έρευνα είναι απαραίτητη αλλά δύσκολη κατά την πράξη. 
Aλλά κι ο Stenhouse (1975) θεωρεί τον εκπαιδευτικό έναν ερευνητή που αμφισβητεί τη 
διδασκαλία του θέτοντας έτσι τις βάσεις για την ανάπτυξή του. 
 
8.4.1 Αυτονομία. Η ανωτέρω πρακτική είναι αυτή που  οδηγεί στην αυτονομία, στη 
χειραφέτηση. Αυτό είναι σχεδόν αυτονόητο, αφού ένα στοιχείο της κριτικοστοχαστικής 
σκέψης είναι η μεταγνωστική ικανότητα που επιτρέπει στο άτομο να έχει συνείδηση για 
το πώς σκέφτεται και γιατί σκέφτεται με ένα συγκεκριμένο τρόπο - να συνειδητοποιεί, 
δηλαδή, τι κατευθύνει τις σκέψεις και τη δράση του -και να κρίνει τα αποτελέσματα 
των πράξεών του. Η μεταγνώση ενέχει το στοιχείο της αυτορρύθμισης (self regulation) 
που συντελεί στην αυτονομία της σκέψης  και της δράσης (Ματσαγγούρας 1998α). 
   Η αυτονομία αναγνωρίζεται ως αξία σε κοινωνίες που το άτομο έχει σε μεγάλο βαθμό 
ατομική ελευθερία. O Cuypers (2004) μελετώντας την έννοια της αυτονομίας κατέληξε 
ότι ο όρος αυτός απαντάται με διαφορετικές αλλά συναφείς ερμηνείες: άλλοτε εξηγείται 
ως η ικανότητα του ατόμου να επιλέγει τους στόχους του, άλλοτε ονομάζεται 
αυτοδιαχείρηση (self mastery) κι ανάπτυξη του χαρακτήρα κι άλλοτε θεωρείται η 
ικανότητα του ατόμου να στοχάζεται κριτικά σχετικά με τις επιλογές του. O Cuypers 
(2004) αναφέρεταιι επίσης στην ενδιαφέρουσα άποψη του Benn, ο οποίος αμφισβητεί 
ότι αυτονομία σημαίνει απλώς να μπορείς να επιλέξεις τους στόχους σου αλλά 
υποστηρίζει ότι χρειάζεται να έχεις ένα δικό σου κώδικα συμπεριφοράς και να μπορείς 
να κρίνεις κάθε φορά βάσει της λογικής σου. Κατά τον Winch (2004) το ερώτημα είναι 
αν τα άτομα μπορούν να επιλέξουν τους στόχους τους ανάλογα με τη λογική τους 
(strong autonomy) ή απλώς επιλέγουν από αυτούς που είναι αποδεκτοί από την 
κοινωνία (weak autonomy).  
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    Ο Thompson (2004) αναφέρει γενικά για το θέμα της αυτονομίας ότι, σύμφωνα με 
την ντετερμινιστική άποψη (determinist perspective), είμαστε δέσμιοι του κοινωνικού 
μας περίγυρου και δεν μπορούμε να αποκτήσουμε κριτική σκέψη κι επομένως 
αυτονομία, ενώ, σύμφωνα με την υποκειμενιστική άποψη (subjectivist perspective), 
έχουμε τη δυνατότητα να αποκτήσουμε και κριτική ικανότητα και αυτονομία. O ίδιος 
συγγραφέας, για να δώσει μια πληρέστερη εικόνα για το θέμα της αυτονομίας, 
συμπληρώνει και την άποψη του Bourdieau, ο οποίος χαρακτηρίζει και τις δυο αυτές 
απόψεις μονόπλευρες κι ότι δε σκιαγραφούν την πραγματική σχέση ατόμου και 
κοινωνίας που είναι συσχετιστική και αλληλεπιδραστική. 
Kατά τον Siegel (1988) η κριτική σκέψη και η αυτονομία συνθέτουν το ίδιο 
εκπαιδευτικό ιδανικό, αφού το κριτικοστοχαστικό άτομο μπορεί να κρίνει και να 
πράττει ανεξάρτητα από εξωτερικούς περιορισμούς, βασισμένο στη δική του λογική 
εκτίμηση του θέματος που διαχειρίζεται Γενικά, η κριτική σκέψη θεωρείται το 
εκπαιδευτικό ιδανικό που περιλαμβάνει, τόσο τη θεωρητική, όσο και την πρακτική 
αυτονομία. 
 
8.4.2 Φραγμοί στην κριτικοστοχαστική πρακτική και στην επαγγελματική ανάπτυξη. 
Τα προβλήματα που αντιμετωπίζει ο εκπαιδευτικός είναι πολλά, όπως η διαχείριση της 
τάξης, οι ατομικές διαφορές των μαθητών, οι σχέσεις με τους συναδέλφους, η διοίκηση 
του σχολείου, οι κοινωνικές πιέσεις, τα ηθικά διλήμματα κ.ά. (Giovanelli 2003). Πέρα 
από τις γενικές δυσκολίες, ο εκπαιδευτικός στην καθημερινότητά του πρέπει να 
ανταποκριθεί και σε πρακτικά προβλήματα- π.χ. να επικεντρώσει την προσοχή του στην 
ολοκλήρωση του μαθήματος- κι αυτό μπορεί να επηρεάσει τον τρόπο που επικοινωνεί 
με τους μαθητές ή διδάσκει. Όσο για τον αναστοχασμό, που είναι δύσκολη διαδικασία 
κι απαιτεί χρόνο, πολλές φορές απουσιάζει και λόγω έλλειψης χρόνου και λόγω της 
αβεβαιότητας που προκαλεί (Larrivee 2000) κι άλλοτε λόγω έλλειψης στήριξης είτε 
από έλλειψη γνώσεων ή κατάλληλου εποπτικού υλικού (Day 2003). Ένα από τα 
προβλήματα που επισημαίνεται από τους συμμετέχοντες, κυρίως στο δεκαπενθήμερο 
ημερολόγιο, όπου καταγράφονται εμπειρίες και γεγονότα από το καθημερινό μάθημα, 
είναι η έλλειψη χρόνου.  
   Η έλλειψη χρόνου κατά τη διδασκαλία είναι και ο λόγος που ο στοχασμός συχνότερα 
συμβαίνει μετά τη δράση (Larrivee 2000). Ο διαθέσιμος χρόνος για στοχασμό κατά τη 
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δράση εξαρτάται από το μέγεθος της τάξης, τη σύνθεση και τη συμπεριφορά των 
μαθητών, τις στρατηγικές διδασκαλίας και το σκοπό του μαθήματος. Το βάθος του 
στοχασμού επηρεάζεται από την ενέργεια του δασκάλου, τη διάθεση και την ικανότητά 
του να αναλύει τη δράση του αλλά και το πλαίσιο όπου αυτή λαμβάνει χώρα-κι όλα 
αυτά σε πολύ σύντομο χρονικό διάστημα. Ο χρόνος περιορίζεται όλο και περισσότερο 
με την εντατικοποίηση της εκπαίδευσης, με δεδομένο ότι οι υπηρεσιακοί κανόνες 
ορίζουν σαφώς το χρόνο επαφής με τους μαθητές. Έτσι, συχνά οι εκπαιδευτικοί 
καταφεύγουν σε μαθημένες πρακτικές, οι οποίες δεν τους οδηγούν στην ανάπτυξη. 
Βέβαια, υπάρχουν παραδείγματα εκπαιδευτικών συστημάτων, όπως της Νορβηγίας και 
της Σουηδίας, όπου παρέχεται χρόνος στο πλαίσιο μιας εργάσιμης ημέρας για ελεύθερο 
στοχασμό. Αυτός ο χρόνος για ελεύθερο στοχασμό αποτελεί καθοριστικό στοιχείο για  
την ποιοτική διδασκαλία και ζωτικό στοιχείο για την επαγγελματική ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού (Day 2003).  
   O Day (2003) υποστηρίζει ότι η ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προϋποθέτει την 
αναστοχαστική πρακτική και την επίγνωση των παραδοχών που κατευθύνουν τη σκέψη 
και τη δράση του. H Cole (1997) όμως διαπίστωσε ότι ο τρόπος λειτουργίας του 
εκπαιδευτικού συστήματος, συμπεριλαμβάνοντας και το πλαίσιο της τάξης, δημιουργεί 
συναισθήματα και αντιλήψεις που αντιμάχονται την αναστοχαστική πρακτική και την 
επαγγελματική του εξέλιξη.  
    Oι εκπαιδευτικοί είναι σαφώς υποχρεωμένοι να λειτουργούν στο πλαίσιο και κάτω 
από τις εντολές του συστήματος εκπαίδευσης. Τίθεται, λοιπόν, και το ερώτημα αν οι 
εκπαιδευτικοί, ως κρατικοί υπάλληλοι, μπορούν να καθορίζουν μόνοι τους την πορεία 
και τους στόχους τους.  
   Παίρνοντας σα δεδομένο ότι η δυναμική της εξέλιξης των εκπαιδευτικών είναι 
συνυφασμένη με την αναστοχαστική πρακτική, η οποία μπορεί να αποβεί προς όφελος 
των μαθητών, δηλαδή των αυριανών πολιτών, αναζήτησα στη βιβλιογραφία σχετικά 
επιμορφωτικά προγράμματα. Πράγματι, αρκετά προγράμματα με διαφορετική δομή ή 
στρατηγική έχουν υλοποιηθεί και αναδείξει τη χρησιμότητα εκπαίδευσης/επιμόρφωσης 
των εκπαιδευτικών με στόχο την προώθηση της αναστοχαστικής πρακτικής και 
μπορούν να αποτελέσουν παραδείγματα για την οργάνωση και υλοποίηση παρόμοιων 
προγραμμάτων. Άλλωστε τα αποτελέσματα της έρευνας είναι ενδεικτικά μιας διάχυτης 
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επιθυμίας των συμμετεχόντων για αναβάθμιση και ανανέωση των γνώσεών τους με 
στόχο τη διευκόλυνση και την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού τους έργου. 
 
8.4.3 Εκπαιδευτικά προγράμματα που προωθούν την κριτική σκέψη. Τα τελευταία 
χρόνια η κριτικοστοχαστική ικανότητα του εκπαιδευτικού θεωρείται πολύ σημαντική 
και αποτελεί την κύρια στόχευση αρκετών εκπαιδευτικών/επιμορφωτικών 
προγραμμάτων για εκπαιδευτικούς. Το μεγαλύτερο μέρος της βιβλιογραφίας 
αναφέρεται στην εκμάθηση και αξιολόγηση του κριτικού στοχασμού κατά την 
πρακτική εξάσκηση στη διάρκεια εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Αυτό γίνεται μέσα 
από την ανάλυση των εμπειριών που αποκομίζει ο εκπαιδευτικός κατά τη διδασκαλία  
με τις κριτικοστοχαστικές δραστηριότητες συνήθως ενσωματωμένες στο περιεχόμενο 
των μαθημάτων (Fund, Court & Kramarski 2002).  
   O Fund, Court & Kramarski (2002) κατέγραψαν τα αποτελέσματα πρoγράμματος για 
εκπαιδευτικούς που διήρκεσε ένα εξάμηνο και χρησιμοποίησε γραπτές εργασίες των 
συμμετεχόντων για να αξιολογήσει την κριτική τους ικανότητα. Στο πρόγραμμα 
χρησιμοποιήθηκε δείγμα γραπτών εργασιών 20 εκπαιδευτικών. Κατά τη διάρκεια του 
προγράμματος οι συμμετέχοντες έγραφαν τις σημειώσεις τους για το προηγούμενο 
μάθημα εκφράζοντας τις σκέψεις, τα συναισθήματα, τους δισταγμούς, τις ερωτήσεις 
τους, τη σύνδεση του μαθήματος με την προηγούμενη γνώση τους και τη σχέση της 
γνώσης που αποκόμιζαν με τις εμπειρίες τους σαν μαθητές και σα δάσκαλοι. Από το 
όγδοο μάθημα ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να ανταλλάσσουν σκέψεις με τους 
συναδέλφους τους στο πρόγραμμα δίνοντας έτσι ανατροφοδότηση ο ένας στον άλλον. 
Η αξιολόγηση έγινε σε δυο επίπεδα: αξιολόγηση των γραπτών ανάλογα με το 
περιεχόμενο και ανάλογα με τον τρόπο καταγραφής Τα γραπτά των περισσότερων 
συμμετεχόντων στο πρόγραμμα, ενώ στην αρχή ήταν περιγραφικά, αργότερα έγιναν πιο 
στοχαστικά, π.χ. έκαναν συσχετισμούς και συνδυασμούς διαφόρων ιδεών, έγιναν πιο 
αναλυτικά και παραγωγικά σε νέες ιδέες κ.ά. Αυτή η μετάβαση είναι που σηματοδοτεί 
την ανάπτυξη.  
   Ένα πρόγραμμα για εκπαιδευτικούς στο Τορόντο του Καναδά, αποκαλύπτει 
σημαντικά στοιχεία  για τη διαδικασία στοχασμού κατά τη δράση. Το πρόγραμμα έδινε 
έμφαση στο ερευνητικό μέρος της διαδικασίας (inquiry oriented teacher education). 
Αρχικά οι συμμετέχοντες κατέγραφαν  και ανέλυαν δεδομένα αλλά η έμφαση δόθηκε 
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στην προσέγγιση της διδασκαλίας ως τρόπου να γνωρίσουν τους μαθητές και να 
προσαρμόσουν  το πρόγραμμα στις ανάγκες του καθενός και του συνόλου. Κατόπιν 
ενημερώθηκαν για την άποψη της Atwell (1991) περί ‘σκεπτόμενου επαγγελματία’, 
δηλαδή του δασκάλου που παρατηρεί και κατανοεί τις παρατηρήσεις του στην τάξη και 
που αλλάζει, ανάλογα μ’ αυτά που ανακαλύπτει, γίνεται πιο υπομονετικός, 
ανταποκρίνεται περισσότερο και γίνεται πιο χρήσιμος στους μαθητές του Οι Beck & 
Kosnik (2001) σημειώνουν ότι οι συμμετέχοντες στο πρόγραμμα απέκτησαν 
αυτοπεποίθηση, έγιναν ευέλικτοι και ευρηματικοί όταν είδαν τους εαυτούς τους ως 
σκεπτόμενους επαγγελματίες και ερευνητές. Στο πρόγραμμα οι καθηγητές έδιναν 
πρωτοβουλίες στους συμμετέχοντες, ενίσχυαν την αυτοεκτίμησή τους, τους έθεταν 
ερωτήσεις κ.ά. Στο πρόγραμμα follow-up που ακολούθησε οι ερευνητές διέκριναν 
αλλαγή στην προσέγγιση των συμμετεχόντων στη διδασκαλία π.χ. ότι τροποποιούσαν 
το πρόγραμμα μαθημάτων, ότι χρησιμοποιούσαν ποικιλία μεθόδων αξιολόγησης και 
κατά πόσον επηρέαζε η αξιολόγηση το πρόγραμμά τους.   
   Ο Clarke (1995) επισημαίνει ότι στην εκπαίδευση δεν υπάρχει συναίνεση για τα 
χαρακτηριστικά του επαγγελματία εκπαιδευτικού αλλά υπάρχει ευρεία συμφωνία ότι 
μια από τις βασικές ικανότητες είναι να λύνεις προβληματικές καταστάσεις κατά τη 
διδασκαλία μέσω του αναστοχασμού. Οι τύποι των ασκήσεων που προσφέρονται για 
την εκμάθηση και άσκηση αναστοχασμού σε εκπαιδευτικά προγράμματα είναι ο 
αναστοχασμός για τις πηγές ενός προβλήματος ή για τους διάφορους τρόπους να 
ερμηνεύσεις ένα πρόβλημα ή για εξεύρεση πιθανών λύσεων. 
   Ο Killen (1989) θεωρεί τη σαφήνεια στη γραπτή και προφορική επικοινωνία στοιχείο 
αποτελεσματικής διδασκαλίας. Στην έρευνα που έκανε με φοιτητές-υποψήφιους 
εκπαιδευτικούς σχετικά με τη σαφήνεια στη διδασκαλία τους απέδειξε ότι η 
κριτικοστοχαστική διδασκαλία τους έκανε σαφώς καλύτερους σ΄αυτόν τον τομέα, από 
πολλούς πιο έμπειρους δασκάλους. Το 1989 το πανεπιστήμιο Brigham Young 
πραγματοποίησε ένα πρόγραμμα κριτικοστοχαστικής διδασκαλίας σε υποψήφιους 
δασκάλους. Η έρευνα και οι παρατηρήσεις απέδειξαν ότι όλοι οι συμμετέχοντες βρήκαν 
χρήσιμο το μάθημα για τη βελτίωση της διδασκαλίας τους. Ο Yinger (1986) σημειώνει 
επίσης ότι το μάθημα κριτικού στοχασμού στα προγράμματα εκπαίδευσης 
εκπαιδευτικών είναι χρήσιμο γιατί καλλιεργεί την ικανότητα λήψης αποφάσεων που 
αποτελεί βασικό στοιχείο της επαγγελματικής εκπαίδευσης.  
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   Oι Schauble & Glaser (1990) γενικά διαχωρίζουν τα προγράμματα διδασκαλίας της 
κριτικής σκέψης ως προς το αν αντιμετωπίζουν την κριτική σκέψη ως εγγενές στοιχείο, 
συνυφασμένο με τη φύση του περιεχομένου των επιμέρους ακαδημαϊκών αντικειμένων 
(domain specific) ή μια διαδικασία ή σύνολο δεξιοτήτων που μπορούν να εφαρμοσθούν 
σε όλα τα μαθήματα (domain independent) κι επομένως, να αποτελέσουν το 
περιεχόμενο ξεχωριστού μαθήματος κριτικής σκέψης. 
   Ένα πρόβλημα σχετικά με την υλοποίηση των προγραμμάτων είναι η στελέχωση με 
το κατάλληλο διδακτικό προσωπικό. Οι Kuit, Reay & Freeman (2001) σε έρευνα που 
έκαναν στο πανεπιστήμιο του Sunderland διαπίστωσαν ότι υπάρχει δυσκολία να 
βρεθούν άτομα που έχουν τις ικανότητες να εκπαιδεύσουν/επιμορφώσουν τους 
εκπαιδευτικούς σ’ αυτόν τον τομέα. 
   Ανασταλτικό παράγοντα αποτελεί και το γεγονός ότι, αν και έχει γίνει αποδεκτή η 
σπουδαιότητα της κριτικής ικανότητας του δασκάλου, οι έρευνες που έχουν γίνει τα 
τελευταία 20 χρόνια για τη σχέση στοχαστικής πρακτικής και αποτελεσματικής 
διδασκαλίας δεν απέδειξαν τη σχέση αυτή (Giovanelli 2003). Αυτό, βέβαια, μπορεί να 
οφείλεται στο γεγονός ότι οι μέθοδοι αξιολόγησης που χρησιμοποιούνται δεν  
συνάδουν με την έννοια που δίνει στην αποτελεσματικότητα η κριτική σκέψη. 
   O Day (2003) κατέγραψε μια ενδιαφέρουσα πρόταση των Cochran-Smith & Lytle, 
που δεν αφορά εκπαιδευτικό πρόγραμμα αλλά στοχεύει στη μάθηση μέσα από το 
συλλογικό κριτικό στοχασμό.  Οι εν λόγω ερευνητές στηριζόμενοι στην άποψη ότι οι 
γνώσεις, οι εμπειρίες και οι δεξιότητες των εκπαιδευτικών δρουν συμπληρωματικά, 
υποστηρίζουν τη δημιουργία ‘διανοητικών κοινοτήτων εκπαιδευτικών’, όπου οι 
εκπαιδευτικοί θα μπορούν να συζητούν και να αναζητήσουν το νόημα της εργασιακής 
τους ζωής. Οι συζητήσεις μπορεί να αφορούν αλλαγές στη διδασκαλία αλλά και των 
συνθηκών εργασίας. Οι εν λόγω ερευνητές ανέπτυξαν ένα αναλυτικό πλαίσιο 
προβληματισμού π. χ. για την οργάνωση του χρόνου, τη διενέργεια συζητήσεων, τη 
σύνταξη κειμένων, τη λειτουργία του σχολείου κ.ά.  
      Στον οδηγό ευρωπαϊκών προγραμμάτων διδασκαλίας της κριτικής σκέψης 
παρουσιάζονται 42 προγράμματα εκ των οποίων δυο είναι ελληνικά και αφορούσαν τη 
σχολική εκπαίδευση: Το πρώτο πρόγραμμα εκπονήθηκε από την Α. Ευκλείδη στο 
Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης το 1997 με βασικό σκοπό την ανάπτυξη γνωστικών 
δεξιοτήτων που σχετίζονται με τη φύση των επί μέρους γνωστικών αντικειμένων και 
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εκφράζουν σχέσεις ποιότητας, ποσότητας, αιτίας και χώρου, ασκώντας τους μαθητές σε 
κατηγοριοποιήσεις, απαγωγές και συλλογισμούς. Το δεύτερο πρόγραμμα εκπονήθηκε 
από τον Η. Ματσαγγούρα στο Πανεπιστήμιο Αθηνών το 1997, με σκοπό να αναπτύξει 
την κριτική σκέψη μέσα από τη διδασκαλία του ισχύοντος αναλυτικού προγράμματος, 
χωρίς επιπρόσθετο υλικό, χρησιμοποιώντας  την άμεση διδασκαλία των διαδικασιών 
της σκέψης και τη ‘φθίνουσα καθοδήγηση’ (fading scaffolding) των μαθητών 
(Κολιάδης 2002).    
 
   Κατά την Καλαϊτζοπούλου (2001) γενικά η εκπαίδευση/επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών δεν είναι χρήσιμη όταν αντιμετωπίζεται ως μέσο για τη μάθηση 
ορισμένων πρακτικών, για την επίτευξη προκαθορισμένων στόχων. Άλλωστε ο κριτικός 
στοχασμός συνδέεται με τη διδασκαλία, όχι μόνον ως τρόπος επίλυσης προβλημάτων 
αλλά δίνοντας έμφαση στην κατανόηση όλου του πλαισίου της διδασκαλίας. Η 
ποιότητα του στοχασμού εξαρτάται από τις γνώσεις του εκπαιδευτικού για το γνωστικό 
αντικείμενο που διδάσκει, από την παιδαγωγική γνώση που διαθέτει, από τη γνώση για 
τους μαθητές του, το σχολικό περιβάλλον και τον κοινωνικό του περίγυρο. Επίσης, ο 
Calderhead (1989) υποστηρίζει ότι η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών μπορεί να γίνει 
μοχλός χειραφέτησης και επαγγελματικής αυτονομίας όταν επικεντρώνεται στην 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Κατά τον Habermas (1971) μόνο με την ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης μπορεί να γίνει ο επαναπροσδιορισμός των δεδομένων παραδοχών 
σχετικά με τη διδασκαλία και την εκπαίδευση. Η συνειδητοποίηση της επίδρασης που 
ασκούν οι κοινωνικοί και ιδεολογικοί περιορισμοί στις εκπαιδευτικές πρακτικές, καθώς 
και η προσπάθεια να αποκτήσουν οι εκπαιδευτικοί τη δύναμη να ελέγχουν αυτές τις 
επιδράσεις, συνδέουν αυτήν την προσέγγιση με την κριτική θεωρία (Habermas 1971) 
και με την έννοια της κριτικής έρευνας στην εκπαίδευση εκπαιδευτικών (Zeichner 
1983). 
   Η βασική και ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση (επιμόρφωση) χρειάζεται να αποτελούν τα 
δυο σκέλη μιας ενιαίας διαδικασίας σε όλη τη διάρκεια της επαγγελματικής ζωής των 
εκπαιδευτικών, με άλλα λόγια να είναι μέρη μιας δια βίου διαδικασίας επαγγελματικής 
μάθησης. Όσο για την επιμόρφωση είναι αναπόσπαστο μέρος του έργου του 
εκπαιδευτικού με προϋπόθεση τη δυνατότητα προσαρμογής στις τοπικές συνθήκες και 
στις ιδιαιτερότητες των σχολείων- οι οποίες προκύπτουν και σε σχολεία με φαινομενικά 
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ίδιες συνθήκες. Με αυτόν τον τρόπο το σχολείο γίνεται πηγή μάθησης, όχι μόνο για 
τους μαθητές αλλά και για τους εκπαιδευτικούς. Είναι σημαντικό το σχολείο να 
αποκτήσει διττή διάσταση, δηλαδή και χώρο εργασίας και εστία μάθησης (Ξωχέλλης & 
Παπαναούμ 2000). Άλλωστε κατά τον Freire (2006) τα προβλήματα της διδασκαλίας 
απαιτούν γνώση και «Η γνώση είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την ανάπτυξη» (σ.267). 
Συμπληρώνει όμως ότι η επιμόρφωση πρέπει να είναι μόνιμη και διαρκής και να 
βασίζεται τόσο στη θεωρία όσο και στην πράξη. 
   H Καλαϊτζοπούλου (2001) σχολιάζει ότι τα ανωτέρω έχουν μεγαλύτερη βαρύτητα αν 
σκοπός της εκπαίδευσης είναι ο ‘στοχαστικός εκπαιδευτικός’ και πολύ περισσότερο 
τότε η βασική και συνεχιζόμενη εκπαίδευση πρέπει να προωθεί τον αναστοχασμό για 
τους στόχους, το περιεχόμενο και τις πρακτικές της εκπαίδευσης. Συνεχίζοντας όμως 
σημειώνει τη διαπίστωση του Doyle ότι αυτό προϋποθέτει την αλλαγή της οπτικής της 
εκπαίδευσης, την αποστασιοποίηση από δείκτες και μετρήσεις και τη νέα προσέγγιση 
των θεμάτων της βελτίωσης του σχολείου και του ελέγχου της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού έργου. Η πρακτική γνώση πρέπει να δομείται κατά περίπτωση και να 
συνδέεται με συγκεκριμένες σχολικές εμπειρίες. Πολλές φορές τα περιστατικά της 
τάξης δε συνδέονται άμεσα με τα αποτελέσματα. Διαφορετικές εκπαιδευτικές 
πρακτικές, σε διαφορετικές περιστάσεις μπορεί να είναι αποτελεσματικές ενώ με τις 
ίδιες  πρακτικές δεν εξασφαλίζεται πάντα η αποτελεσματικότητα. Όλα τα ανωτέρω 
συνιστούν ένα διαφορετικό πλαίσιο  που μπορεί να διαμορφώσει μια άλλη 
εκπαιδευτική πολιτική και κυρίως εκπαίδευση εκπαιδευτικών που θα εστιάζει στην 
έννοια ‘στοχασμός στο εκπαιδευτικό έργο’ (Καλαϊτζοπούλου 2001). 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ- ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 
Τόσο τα αποτελέσματα της έρευνας, όσο και η βιβλιογραφική τεκμηρίωσή τους 
αναδεικνύουν τη σπουδαιότητα της κριτικής σκέψης στο εκπαιδευτικό έργο. 
   Πιο συγκεκριμένα, η έκδηλη στάση των εκπαιδευτικών στα ημερολόγια δείχνει ότι η 
συνεχής επικοινωνία και ανατροφοδότηση επηρεάζουν την αξιολόγηση των μαθητών 
και την αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών, αφού τους πληροφορούν για την 
αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας τους, την πρόοδο, τις αδυναμίες και τις ανάγκες 
των μαθητών αλλά, συγχρόνως, τους γεννούν και συναισθήματα (αγάπη, ενδιαφέρον) 
και κυρίως ένα αίσθημα ευθύνης προς τους μαθητές, που συχνά τους οδηγoύν στην 
αντιμετώπιση των εκάστοτε καταστάσεων/προβλημάτων μέσα από μια κριτική ματιά. 
Αυτή η διαδικασία μπορεί να τους οδηγήσει σε αναθεωρήσεις και αλλαγές που 
συντελούν στην επαγγελματική γνώση και εξέλιξή τους.  
   Όσον αφορά στους κύριους περιορισμούς της έρευνας, η έρευνα στην εκπαίδευση και 
στις κοινωνικές επιστήμες, γενικότερα, απαιτούν εκτός από εκτεταμένης διάρκειας 
έρευνα και μεγάλες ομάδες ατόμων, κυρίως για να ελεγχθούν οι ποικίλες 
διαφοροποιήσεις και αποκλίσεις που εκδηλώνονται στην ανθρώπινη συμπεριφορά (Bell 
2001). Ωστόσο, η παρούσα έρευνα είναι ενδεικτική γιατί οριοθετείται στο εκπαιδευτικό 
επαγγελματικό περιβάλλον και σκιαγραφεί τις απόψεις και την καθημερινή πρακτική 
των συμμετεχόντων που καταγράφουν τις σκέψεις, τις πράξεις και τα συναισθήματά 
τους. Κατά δεύτερον, τα Ημερολόγια 1 και 2 μπορεί να αποτελούνται από ανοικτές 
προτάσεις και να στοχεύεται η ελεύθερη έκφραση του εκπαιδευτικού αλλά η 
συμπλήρωσή τους είναι σαφώς καθοδηγούμενη κι οπωσδήποτε τροποποιεί τη 
συμπεριφορά του. Επίσης, σε κάποιες περιπτώσεις στο Ημερολόγιο 2 οι απαντήσεις 
είναι απλές ημερολογιακές αναφορές. Τέλος, δεν έχει ελεγχθεί επαρκώς η παράμετρος 
της επίδρασης της κριτικοστοχαστικής διδασκαλίας στους μαθητές, γιατί το κύριο 
μέλημα αυτής της έρευνας είναι ο ίδιος ο εκπαιδευτικός.   
   Στην ουσία, ό,τι κατέγραψαν οι 13 εκπαιδευτικοί στο Ημερολόγιο 1 και στο 
15/θήμερο Ημερολόγιο 2- που, κατά το πλείστον, δρουν συμπληρωματικά- είναι οι 
απόψεις τους, οι εμπειρίες τους και ο μετασχηματισμός των εμπειριών αυτών σε πράξη, 
που οριοθετείται σε νέο πλαίσιο. Από το πλούσιο υλικό προέκυψαν συγκρίσιμα 
στοιχεία. Τα στοιχεία παρουσιάζουν πολλές ομοιότητες και κάποιες διαφοροποιήσεις 
σε ορισμένες ερωτήσεις, κυρίως στο Ημερολόγιο 2, που καταγράφει καθημερινές 
 113
εμπειρίες στην τάξη. Διαβάζοντας ενδελεχώς τις απαντήσεις στα Ημερολόγια 1 και 2, 
αποκαλύπτονται δυο βασικά κοινά στοιχεία: πρώτον, ότι όλοι  έχουν προβληματιστεί 
για τον επαγγελματικό τους ρόλο ως προς το τι σημαίνει και κατά πόσον 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες των μαθητών κάθε φορά, εκφράζοντας, συγχρόνως, κι ένα 
βαθύ αίσθημα ευθύνης και, δεύτερον, ότι συχνά ζουν συγκρουσιακές εμπειρίες που 
οφείλονται στη σύγκρουση αυτών που έχουν μάθει να σκέπτονται και να πράττουν και 
αυτών που χρειάζεται κάθε φορά  να κάνουν, γιατί συνεχώς τα δεδομένα αλλάζουν. 
   Η κοινή συνισταμένη όλων των Ημερολογίων αποκαλύπτει μια κοινή δυναμική στον 
τομέα της ανάπτυξης της κριτικής αντίληψης, σε συνάρτηση με την επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και την αντίληψη του επαγγελματικού τους ρόλου. Για να 
γίνει η δυναμική δυνατότητα, που να μεταφράζεται σε πράξη, χρειάζεται η 
(μετ)εκπαίδευση ή ειδίκευση μέσα από εργαλεία που βοηθούν τον εκπαιδευτικό στην 
άσκηση της κριτικής σκέψης στην καθημερινή πρακτική του. Η διαμόρφωση 
παρόμοιων ημερολογίων, ίσως ανά ειδικότητα, θα μπορούσε, σε συνδυασμό με 
σεμιναριακή εκπαίδευση και υποδειγματικές διδασκαλίες, να απαντήσει στις 
καταγεγραμμένες από την έρευνα απαιτήσεις/ανάγκες όλων σχεδόν των εκπαιδευτικών 
για επιμόρφωση που, καλό θα ήταν, να έχει πρακτικό χαρακτήρα-όπως επεσήμαναν 
κάποιοι απ’ αυτούς.  
   Τα επιμορφωτικά σεμινάρια μπορούν να εισάγουν τους εκπαιδευτικούς στη λογική 
(θεωρία και πράξη) των διαδικασιών της κριτικής σκέψης, καθώς και της συμπλήρωσης 
ημερολογίων ή/και ερωτηματολογίων που θα αφορούν το μάθημα και θα μπορούν να τα 
συμπληρώνουν καθόλη τη διάρκεια του προγράμματος. Στη συνέχεια, μια σειρά 
υποδειγματικών διδασκαλιών θα στοχεύουν στην κριτική και στη συζήτηση σχετικά με 
τα καλά και τα αδύνατα σημεία που θα έχουν καταγράψει οι συμμετέχοντες, στην αρχή 
καθοδηγούμενοι και κατόπιν μόνοι τους. Προς το τέλος του προγράμματος, οι ίδιοι οι 
συμμετέχοντες θα μπορούσαν να κάνουν υποδειγματικές διδασκαλίες που θα 
υπόκεινται στην κριτική και στη συζήτηση. Η κριτική μπορεί να γίνεται πρώτα ατομικά 
και μετά ως συζήτηση σε ομάδα και κατόπιν να ανακοινώνουν τα αποτελέσματα της 
συζήτησής τους στην ολομέλεια, προτείνοντας αλλαγές και αιτιολογώντας την κριτική 
και τις προτάσεις τους. Ο επιμορφωτής θα μπορούσε να κάνει διαμορφωτική 
αξιολόγηση κρίνοντας τη γενική δραστηριότητα του τμήματος στην αρχή και στο τέλος 
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του προγράμματος και ατομική αξιολόγηση, με χαρακτηρισμό, βάσει των 
υποδειγματικών διδασκαλιών των συμμετεχόντων.   
   Η τριτοβάθμια εκπαίδευση, συμπεριλαμβάνοντας το μάθημα της κριτικής σκέψης σε 
προπτυχιακά ή μεταπτυχιακά προγράμματα, θα μπορούσε να είναι φυτώριο 
(υποψήφιων) εκπαιδευτικών, που θα έχουν κριτικοστοχαστική στάση απέναντι στη 
διδασκαλία, στο γενικότερο πλαίσιο της εκπαίδευσης και στο ρόλο που μπορούν να 
παίξουν στην κοινωνία. Τα προπτυχιακά μαθήματα θα μπορούσαν να ακολουθήσουν τo 
προτεινόμενo περιεχόμενο και την πρακτική των επιμορφωτικών προγραμμάτων αλλά 
θα ήταν σκόπιμο να προηγείται και μια προπαρασκευαστική περίοδος κατά την οποία 
θα γίνεται κριτική προσέγγιση, μέσα από συζήτηση διαφόρων επίκαιρων θεμάτων, 
σύγχρονων προβλημάτων, κειμένων (τύπου, βιβλίων), ταινιών ή εκπομπών, με την 
παράλληλη τήρηση ημερολογίων και φακέλων προόδου (portfolios).  
   Το μείζον θέμα της (αυτο)αξιολόγησης των εκπαιδευτικών συνδέεται με την άσκηση 
της αναστοχαστικής πρακτικής και την αυτονομία που προσφέρει στον εκπαιδευτικό η 
εφαρμογή των μεθόδων που την προωθούν. Το αξιολογικό σύστημα χρειάζεται να 
καταγράφει την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας σε συνάρτηση με τους στόχους 
που ετέθησαν και λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαίτερες συνθήκες και τις δυσκολίες της 
τάξης-που μόνον ο εκπαιδευτικός γνωρίζει- καταδεικνύοντας και τις κατακτήσεις και 
τις ανάγκες τόσο των μαθητών όσο και των εκπαιδευτικών. Τα ημερολόγια ή/και 
ερωτηματολόγια χρειάζεται να συνταχθούν με γνώμονα την προσφορά βοήθειας στον 
εκπαιδευτικό, ώστε να αναζητήσει τους λόγους για τις επιτυχημένες ή αποτυχημένες 
καθημερινές επιλογές του και να αναδείξει τις ανάγκες του για επιμόρφωση, 
ενημέρωση ή στήριξη. Πιο συγκεκριμένα, με την καθημερινή συμπλήρωση αυτών των 
εντύπων θα έχει την ευκαιρία να συνομιλήσει με τον εαυτό του ανατρέχοντας στις 
πρόσφατες εμπειρίες του, για να αναλύσει γεγονότα που δε νομίζει ότι χειρίστηκε 
σωστά, να εξηγήσει μορφές συμπεριφοράς που, ίσως, ο ίδιος προκάλεσε, να 
ανακαλύψει γιατί οδηγήθηκε σε μια λύση κι όχι σε μια άλλη, να σκεφθεί εναλλακτικές 
λύσεις κ.λπ. κι έτσι να οικοδομήσει την επαγγελματική του γνώση και να τροφοδοτήσει 
την επαγγελματική του εξέλιξη.   
   Πολύ μεγάλη συμβολή και σημασία στην (αυτο)αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
μπορούν να έχουν οι καταγραφές των ίδιων των μαθητών σε ερωτηματολόγια ή 
ημερολόγια σχετικά με το μάθημα, οι οποίες θα σκιαγραφούν τις διάφορες καταστάσεις 
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της τάξης από την σκοπιά των μαθητών π.χ. πότε έγινε το μάθημα πιο ενδιαφέρον ή πιο 
βαρετό, καθώς και σε έντυπα αξιολόγησης του μαθήματος, όπου ο μαθητής καταγράφει 
πώς αντιλαμβάνεται το μάθημα και την προσπάθεια του δασκάλου να τον εμπλέξει στη 
μαθησιακή διαδικασία και με ποιους τρόπους, αν γνωρίζει την επίδοσή του και πού 
πρέπει να προσπαθήσει περισσότερο κ.λπ. (Brookfield 1995). Αυτή η συνδυαστική 
αξιολόγηση μπορεί να συντελέσει στην αυτονομία των εκπαιδευτικών που θα 
διδάσκουν χωρίς αγκυλώσεις και ανοίγοντας νέους δρόμους στους μαθητές τους, 
αποστασιοποιημένοι από προκαθορισμένες πρακτικές αλλά προσαρμόζοντας την 
πρακτική τους ανάλογα με την περίσταση και βοηθούμενοι στην αυτοαξιολόγηση από 
τους άμεσα ενδιαφερόμενους, τους μαθητές τους. Τα ανωτέρω προτείνουν ένα 
αναβαθμισμένο πλαίσιο διδασκαλίας και μάθησης που, όμως, συναρτάται και από το 
περιεχόμενο και τη στοχοθεσία του μαθήματος, τη σύνδεση της εκπαίδευσης με τον 
πραγματικό κόσμο, την αποφυγή περαιτέρω εντατικοποίησης για τη μη περαιτέρω 
αναπαραγωγή των υπαρχόντων ανισοτήτων κ.ά. 
   Βασικοί ανασταλτικοί παράγοντες, εκτός από την εξεύρεση πόρων, για την 
υλοποίηση προπτυχιακών, μεταπτυχιακών και επιμορφωτικών προγραμμάτων για την 
εκμάθηση της αναστοχαστικής πρακτικής, είναι και η βούληση αυτών που παίρνουν τις 
σχετικές αποφάσεις να δουν την κριτική σκέψη ως μια πρακτική που δεν περιορίζεται 
στη σφαίρα της ουτοπίας ή της συζήτησης. Άλλη αναγκαιότητα είναι η ολιστική 
προσέγγιση της μάθησης σε κάθε βαθμίδα και σύνδεση των βαθμίδων μεταξύ τους. Μια 
ακόμη σημαντική προϋπόθεση είναι η βούληση για ενοποίηση της διαδικασίας 
εκπαίδευσης με τη διαρκή επιμόρφωση των εκπαιδευτικών.  
  Άλλο πρακτικό πρόβλημα είναι η στελέχωση των επιμορφωτικών προγραμμάτων με 
το κατάλληλο προσωπικό που, εκτός από γνώσεις, πρέπει να έχει την ικανότητα της 
αυτοαμφισβήτησης, της διερεύνησης και των αλλαγών και γενικά της εργασίας σε ένα 
διαφορετικό εκπαιδευτικό πλαίσιο. Άλλωστε η κριτική σκέψη είναι, εκ προοιμίου, 
συνδεδεμένη με την υπερβατική σκέψη, στάση και, εν προκειμένω, πρακτική.  
   Το τρίτο πρόβλημα είναι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί που δεν αντιλαμβάνονται την 
ανάγκη συνεργασίας-η αναστοχαστική πρακτική προϋποθέτει τη συνεργασία- όχι μόνο 
για την επίλυση των προβλημάτων της τάξης ή του σχολείου τους αλλά γενικότερα για 
τα προβλήματα της εκπαίδευσης, για τη συζήτηση των στόχων και του περιεχομένου 
μάθησης, της αξιολόγησης των αποτελεσμάτων και κυρίως της ποιότητας της 
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εκπαίδευσης σήμερα. Η συνειδητοποίηση των εκπαιδευτικών, ότι το μέλλον τους 
εξαρτάται από την αλλαγή της νοοτροπίας της ατομικότητας και της απομόνωσης σε 
μια συναντίληψη για τη διδασκαλία και στη συλλογική προσπάθεια για αναζήτηση και 
αλλαγές είναι, ίσως, το δυσκολότερο από τα προαναφερθέντα προβλήματα.  
   Πέρα όμως από τους πρακτικούς και προσωπικούς φραγμούς, η πραγματικότητα 
επιβάλλει μια σύγχρονη και καινοτόμο προσέγγιση στη μάθηση. Οι σημερινές 
απαιτήσεις για επιμόρφωση στην εκπαίδευση ενηλίκων φαινομενικά μόνον απέχουν 
από την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Κι αυτό, γιατί όσο κι αν επιχειρείται 
(Λισαβόνα, Μπολόνια) η απομάκρυνση από τις κοινωνικομορφωτικές αξίες της 
εκπαίδευσης- που χαρακτηρίζουν την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική παράδοση (Παιδεία, 
Bildung)-, όσο κι αν οδηγούμαστε στη χρησιμοθηρική έννοια της μόρφωσης 
(commodification) από την κυρίαρχη τάση, υπάρχουν αναμφίβολα αναγκαιότητες, όπως  
η αλληλοκατανόηση, η ευρύτητα πνεύματος, η ανεκτικότητα, η συνεργασία, η ευελιξία 
(χρησιμοποίηση μαθημένων δεξιοτήτων και γνώσεων για αντιμετώπιση νέων 
απαιτήσεων), που καθιστούν απαραίτητη τη μάθηση και την άσκηση  της κριτικής 
σκέψης, όχι μόνον στον εκπαιδευτικό επαγγελματικό χώρο (εκπαιδευτικοί, μαθητές) 
αλλά και σε όλους τους άλλους τομείς εργασίας.  
   Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η εκπαίδευση και η επιμόρφωση θα μπορούν να αποδίδουν όχι 
μόνο μορφωμένους αλλά και σκεπτόμενους εκπαιδευτικούς στα σχολεία, επηρεάζοντας 
θετικά την ποιότητα της μάθησης και το μέλλον των μαθητών, διαδραματίζοντας, 
εμμέσως πλην σαφώς, αποφασιστικό ρόλο στις κοινωνικοπολιτικές εξελίξεις. Άλλωστε, 
σύμφωνα με τις αρχές της κριτικής παιδαγωγικής, η κριτική σκέψη ταυτίζεται με την 
αφύπνιση των δασκάλων και των ενηλίκων μαθητών οι οποίοι, σκεπτόμενοι κριτικά, θα 
έχουν τη δυνατότητα να δουν πίσω από τις ίδιες τους τις αντιλήψεις, θα κατανοήσουν 
ότι αυτές δεν είναι αποτέλεσμα προσωπικών επιλογών και αξιολογήσεων και θα 
αντιδράσουν δυναμικά και συλλογικά με απώτερο σκοπό την  αναδόμηση της 
κοινωνικής πραγματικότητας. 
 
 
 
 
 117
BΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
 
   Argyris C. & Schön D.A. (1974). Theory in Practice: increasing professional 
effectiveness, San Francisco: Jossey-Bass. 
   Atwell N. (1991). Side by Side: Essays on teaching to learn, Toronto: Irwin. 
   Beck C. & Kosnik C. (2001). Reflection-in-Action: in defence of thoughtful thinking. 
The Ontario Institute of Studies in Education, 31(2), 217-227.  
   Bell J. (2001). Μεθοδολογικός Σχεδιασμός Παιδαγωγικής και Κοινωνικής Έρευνας, 
Αθήνα: Gutenberg.  
   Bennett T. (1998), Cultural Studies: a reluctant discipline, Cultural Studies, 12(4), 
528-545. 
   Billet S. & Somerville M. (2004). Transformations at Work: identity and learning. 
Studies in Continuing Education, 26(2), 309-326.  
   Black P. & Wiliam D. (1998). Assessment and Classroom Learning. Assessment in 
Education: principles, policy and practice, 5, 7-74.  
   Boxler H.N. (2004). Grounded Practice: exploring criticalities in a job reeducation 
setting. Adult Education Quarterly, 54(3), 210-223. 
   Brookfield S.D. (1986). Analyzing the Influence of Media on Learner’ s Perspectives,   
σ.235-250, στο Mezirow J. (1990), Fostering Critical Reflection in Adulthood, San  
Fransisco: Jossey-Bass. 
   Brookfield S.D. (1987). Facilitating Adult Learning, σ.201-210, στο Merriam S.B., 
Cunningham P.M. (1989), Handbook of Adult and Continuing Education, San Francisco 
and London: Jossey-Bass. 
   Brookfield S.D.  (1995). Becoming a Critically Reflective Teacher, San Francisco: 
Jossey-Bass. 
   Brookfield S.D. (1997). Assessing Critical Thinking. New Directions for Adult and 
Continuing Education, 75, 17-29.  
   Brookfield S.D. (2004). Developing Your Reflective Teaching Statement. 
http://www.acs.ohio-state.edu/education/ftad/portfolio/philosophy/phil_purp.htm 
Προσπελάστηκε στις 16 Νοεμβρίου  2006. 
 118
   Βrookfield S.D. (2006). Developing Critical Thinkers. 
http://stephenbrookfield.com/pdf-files/Critical_Thinking_materials.pdf. 
Προσπελάστηκε στις 4 Φεβρουαρίου 2007. 
   Burgess R.G. (1982). Field Research:a Sourcebook and Field Manual, London and 
New York: Routledge. 
   Calderhead J. (1989). Reflective Teaching and Teacher Education. Teaching and 
Teacher Education, 5(1), 43-51. 
   Cell B. (1984). Learning to Learn from Experience, Albany: State University of New 
York.  
   Chivers G. (2003). Utilising Reflective Practice Interviews in Professional 
Development. Journal of European Industrial Training, 5(15), 5-15. 
   Clarke A. (1995). Professional Developmet in Practicum Settings: reflective practive 
under scrutiny. Teaching and Teacher Education, 11(3), 243-261. 
   Cole A.L. (1997). Impediments to Reflective Practice. Teachers and Teaching: 
Theory and Practice, 3(1), 7-27. 
   Cuypers S.E. (2004). Ctitical Thinking, Autonomy and Practical Reason. Journal of 
Philosophy in Education, 38(1), 75-90.  
   Day C. (2003). Η Εξέλιξη των Εκπαιδευτικών. Οι προκλήσεις της δια βίου μάθησης, 
Αθήνα:Τυπωθήτω Δαρδανός. 
   Dewey J. (1933). How We Think, Boston: Heath. 
   Dewey J. (1938). Eμπειρία και Εκπαίδευση, Αθήνα: Εκδόσεις Γλάρος. 
   Dewey J. (1956). The Child and the Curriculum. The School and Society, Chicago:  
The University of Chicago Press. 
   Dewey J. (1966). Democracy and Education. An Introduction to the Philosophy of 
Education, New York: The Free Press. 
   Ennis R. (1989). Critical Thinking and Subject Specificity. Educational Researcher, 
18(3), 4-10.  
   Facione P.A. (1998). Critical Thinking: what it is and why it counts. Proceedings of 
the Second Design Workshop,1-16. 
   Fischer R. (1992). Teaching Children to Think, London: Simon & Schuster. 
   Freire P. (1970). Pedagogy of the Oppressed, New York: Seabury Press. 
   Freire P. (1973). Education for Critical Consciousness, New York: Seabury Press. 
 119
   Freire P. (2006). Δέκα Επιστολές προς Εκείνους που Τολμούν να Διδάσκουν, Αθήνα: 
Επίκεντρο. 
   Fund Z., Court D. & Kramarski B. (2002). Construction and Application of an 
Evaluative Tool to Assess Reflection in Teacher-Training Courses. Assessment and 
Evaluation in Higher Education, 27(6), 485-499.  
   Garrick J. (1998). Informal Learning in the Workplace. Unmasking Human Resource 
Development, London: Routledge. 
   Garrison J. (1999). Dangerous Dualisms in Siegel’ s Theory of Critical Thinking: a 
Deweyan pragmatist responds. Journal of Philosophy of Education, 33(2), 213-232. 
   Giovannelli  M. (2003). Relationship Between Reflective Disposition Toward 
Teaching and Effective Teaching. The Journal of Educational Research, 96(5), 293-
309. 
    Giroux H. (2003). Public Pedagogy and the Politics of Resistance: notes on a critical 
theory of educational struggle. Educational Philosophy and Theory, 35(1), 5-16.   
    Goleman D. (1998). H Συναισθηματική Νοημοσύνη, Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.  
    Gunstone R.F. & Northfield J. (1994). Metacognition and Learning to Teach. 
International Journal of Science Education, 16(5), 523-537.  
    Habermas J. (1971). Knowledge and Human Interests, Boston: Beacon Press. 
    Hahnemann B.K. (1986). Journal Writing: a key to promoting critical thinking in 
nursing students.  Journal of Nursing Education, 25(5), 213-215.  
    Hargreaves A. & Fullan M.G. (1995). Η Εξέλιξη των Εκπαιδευτικών, Αθήνα: 
Εκδόσεις Πατάκη. 
    Hart M.U. ( 1984, 1990). Liberation Through Consciousness Raising, σ. 47-73, στο 
Mezirow J. (1990), Fostering Critical Reflection in Adulthood, San Fransisco: Jossey-
Bass.   
    Hatton N. & Smith D. (1995). Reflection in Teacher Education: towards definitions 
and implementation. Teaching and Teacher Education, 11(1), 33-49.  
    Heaney T.W. & Horton A.I. (1990). Reflective Engagement for Social Change, σ. 74-
98, στο Mezirow J. (1990), Fostering Critical Rrflection in Adulthood, San Fransisco: 
Jossey-Bass. 
    Jarvis P. (1990). Thε International Dictionary of Adult Continuing Education, 
London and New York: Routledge. 
 120
   Jarvis P. (2004). Συνεχιζόμενη Εκπαίδευση και Κατάρτιση, μτφρ. Αλεξάνδρα 
Μανιάτη, Αθήνα: Μεταίχμιο. 
   Kαλαϊτζοπούλου Μ. (2001). Ο Εκπαιδευτικός ως Στοχαζόμενος Επαγγελματίας, 
Αθήνα: Τυπωθήτω Δαρδανός.  
   Καψάλης Α. & Παπασταμάτης Α. (2000). Εκπαίδευση Ενηλίκων β΄. Διδακτική 
Ενηλίκων, Θεσσαλονίκη: Πανεπιστήμιο Μακεδονίας. 
   Kember D. (1997). A Reconceptualisation of the Research into University 
Academics’ Conceptions of Teaching. Learning and Interaction, 7(3),                             
235-275. 
   Kember D. & Gow L. (1994). Orientations to Teaching and their Effect on the Quality 
of Student Learning. Journal of Higher Education, 65(1), 58-74.  
   Kember D., Leung D., Jones A., Loke A.Y., McKay J., Sinclair K., Tse H., Webb C., 
Wong F., Wong M. & Yeung E. (2000). Development of a Questionnaire to Measure 
the Level of Reflective Thinking. Assessment and Evaluation in Higher Education, 
25(4), 381-395. 
   Killen L. (1989). Reflective Teaching: Α response. Journal of Teacher Education, 
40(2), 49-52. 
   Kitchener K.S. & King P.M. (1985). Τhe Reflective Judgement Model: Τransforming 
Assumptions about Knowing, σ. 159-176, στο Mezirow J. (1990), Fostering Critical 
Rrflection in Adulthood, San Fransisco: Jossey-Bass 
   Κολιάδης Ε.Α. (2002). Γνωστική Ψυχολογία, Γνωστική Νευροεπιστήμη και 
Εκπαιδευτική Πράξη. Μοντέλο Επεξεργασίας Πληροφοριών, Δ΄Τόμος, Αθήνα: 
Αυτοέκδοση. 
   Κοσσυβάκη Φ. (2001). Κριτική Eπικοινωνιακή Διδασκαλία. Κριτική Προσέγγιση της 
Διδακτικής Πράξης, Αθήνα: Gutenberg.  
   Knowles M. (1992). The Adult Learner: Α Νeglected Species, Houston: Gulf.  
   Kuit J.A., Reay G. & Freeman R. (2001). Experiences of Reflective Teaching. Active 
Learning in Higher Education, 2 (2), 128-142. 
   Λάζος Γ. (1998). Το Πρόβλημα της Ποιοτικής Έρευνας στις Κοινωνικές Επιστήμες. 
Θεωρία και Πράξη,Αθήνα: Εκδόσεις Παπαζήση.  
   Larrivee B. (2000). Transforming Teaching Practice: becoming the critically reflective 
teacher. Reflective Practice,1(3), 294-307, USA, Taylor and Francis Ltd. 
 121
   Leitch R. & Day C. (2000). Action Research and Reflective Practice: towards a 
holistic view. Educational Action Research, 8(1), 179-193. 
   Lombardi F. (1986). Oι Παιδαγωγικές Αντιλήψεις του Αντόνιο Γκράμσι, μτφρ. Τάσος 
Δαρβέρης, Θεσσαλονίκη: Παρατηρητής.  
   Loo R. & Thorpe K. (2002). Using Reflective Learning Journals. Team Performance 
Management An International Journal, 8(5/6), 134-139. 
   Masschelein J. (2004). How to Conceive of Critical Educational Theory Today?. 
Journal of Philosophy of Education, 38(3), 351-367. 
Ματσαγγούρας Η. (1998α). Θεωρία και Πράξη. Στρατηγικές Διδασκαλίας. Η κριτική 
σκέψη στη διδακτική πράξη, Β΄Τόμος, Αθήνα: Gutenberg. 
   Ματσαγγούρας Η. (1998β). Θεωρία και Πράξη. Θεωρία της Διδασκαλίας. Η 
προσωπική θεωρία ως πλαίσιο στοχαστικο-κριτικής ανάλυσης, Α΄Τόμος, Αθήνα: 
Gutenberg.    
   Mezirow J. (1990α). Conclusion: Toward Transformative Learning and Emancipatory 
Education, σ. 354-376, στο Mezirow J. (1990), Fostering Critical Reflection in 
Adulthood, San Francisco: Jossey-Bass.  
   Mezirow J. (1990β). How Critical Reflection Triggers Transformative Learning, σ. 1-
20, στο Mezirow J. (1990), Fostering Critical Reflection in Adulthood, San Francisco: 
Jossey-Bass. 
   Μezirow J. (1991). Transmformative Dimensions in Adult Learning, San Fransisco: 
Jossey- Bass. 
   Morgan W. & Wyatt-Smith C.M. (2000). Im/proper Accountability: towards a theory 
of critical literacy and assessment. Assessment in Education, 7(1), 123-142. 
   Ξωχέλλης Π. & Παπαναούμ Ζ. (2000). Η Ενδοσχολική Επιμόρφωση των 
Εκπαιδευτικών. Ελληνικές εμπειρίες 1997-2000, Θεσσαλονίκη: Xωρίς Εκδότη.  
  Παπαναούμ Ζ. (2003). Το Επάγγελμα του Εκπαιδευτικού. Θεωρητική και εμπειρική 
προσέγγιση, Αθήνα: Τυπωθήτω Δαρδανός. 
   Parsons M. & Stephenson M. (2005). Developing Reflection Practice in Student 
Teachers: collaboration and critical partnerships. Teachers and Teaching: theory and 
practice, 11(1), 95-116. 
   Piaget J. (2000). Περί Παιδαγωγικής, Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
 122
   Pithers R.T. & Soden R. (2000). Critical thinking in education. Educational Research, 
42 (3), 237-249. 
   Πλατσίδου Μ. (2004). Συναισθηματική Νοημοσύνη: Σύγχρονες Προσεγγίσεις μιας 
Παλιάς Έννοιας, Επιστήμες Αγωγής, 1, 27-39. 
   Πλατσίδου Μ. (2006). Αρχές Επανατροφοδότησης στη Διδασκαλία, Πανεπιστημιακές 
παραδόσεις μεταπτυχιακού προγράμματος Συνεχιζόμενης Εκπαίδευσης του τμήματος 
Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας .  
   Sadler D.R. (1989). Formative Assessment and the Design of Instructional Systems. 
Instructional Science, 18, 119-144. 
   Sadler D.R. (1998). Formative Assessment: revisiting the territory. Assessment in 
Education: principles, policy & practice, 5, 77-84. 
   Schauble L. & Glaser R. (1990). Scientific Thinking in Children and Adults, σ.9-27, 
στο Kuhn D. (1990) (eds), Developmental Perspectives on Teaching and Learning 
Thinking Skills, Basil:Karger.  
   Schön D.A. (1983). The Reflective Practicioner. How Professionals Think in Action, 
New York: Basic Books. 
   Schön D.A. (1987). Educating the Reflective Practicioner: Τoward a New Design for 
Teaching and Learning in the Professions, San Fransisco: Jossey-Bass. 
   Siegel H. (1988). Educating Reason, Rationality, Critical Thinking and Education, 
New York: Routledge. 
   Smith M.K. (2001). Donald Schoen: learning, reflection and change. The 
Encyclopedia of Informal Learning. http://www.infed.org/thinkers/et-schon.htm. 
Προσπελάστηκε στις 2 Απριλίου 2007. 
   Stenhouse L.A. (1975). An Introduction to Curriculum Research and Development, 
London: Heinemann Educational Books. 
   Τhompson C. (2004). Bounds of Critical Rationality. Journal of Philosophy of 
Education, 38(3), 485-492.  
   Van Manen M. (1977). Linking Ways of Knowing with Ways of Being Practical. 
Curriculum Inquiry, 6, 205-228.  
   Van Woercom M. (2004). The Concept of Critical Reflection and Its Implications for 
Human Resource Development. Advances in Developing Human Resources, 6 (2), 178-
192. 
 123
   Vygotsky L.S. (1988). Σκέψη και Γλώσσα, Αθήνα: Εκδόσεις Γνώση. 
   Vygotsky L.S. (1997). Νους στην Κοινωνία: Η Ανάπτυξη των Ανώτερων Ψυχολογικών 
Διαδικασιών, Αθήνα: Gutenberg. 
   Winch C. (2004). Developing Critical Rationality as a Pedagogical Aim. Journal of 
Philosophy of Education, 38(3), 467-484. 
   Woodward H. (1998). Reflective Journals and Portfolios: learning through 
assessment. Assessment and Evaluation in Higher Education, 23 (4), 415-423. 
   Woolfolk A. (1998). Readings in Educational Psychology, USA: Allyn & Bacon. 
   Yinger R. (1979). Routines in Teacher Planning. Theory in Practice,18, 163-169. 
   Yinger R. (1986). Examining Thought in Action: A theoretical and methodological 
critique of research on interactive teaching. Teaching and TeacherEducation, 2(3), 263-
282. 
   Zeichner K.M. (1983). Alternative Paradigms of Teacher Education. Journal of 
Teacher Education, 34(3), 3-9. 
   Zeichner K.M. & Liston D. (1987). Teaching Student Teachers to Reflect. Harvard 
Educational Review, 57(1), 23-48. 
   Ζepke N. & Leach L. (2002). Contextualised Meaning Making: one way of rethinking 
experiential learning and self-directed learning?.  Studies in Continuing Education, 
24(2), 205-217. 
   
      
 
 124
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 
ΗΜΕΡΟΛΟΓΙΟ 1 
 
     1.Oι βασικές αρχές που διέπουν τη διδασκαλία μου είναι ………. 
        (Για μένα διδασκαλία σημαίνει ……….) 
 
 
 
 
 
 
     2.Αυτό που με κάνει πραγματικά περήφανο-η για τη δουλειά μου είναι      
        η ικανότητά μου να ……….  
 
 
 
 
 
 
     3.Αυτό που με απογοητεύει στη δουλειά μου είναι η αδυναμία μου να ……… 
 
 
 
 
 
 
     4. Αυτό που, γενικά, με ικανοποιεί στη δουλειά μου είναι ………. 
 
 
 
 
 
 
     5.Τα μαθήματα ή θεματικές ενότητες που προσφέρονται για την ανάπτυξη της    
        κριτικής σκέψης των μαθητών είναι …………. 
 
 
 
 
 
 
     6.Οι μέθοδοι που χρησιμοποιώ για τη διδασκαλία αυτών των  
        μαθημάτων είναι ……….  
 
 
 
 
 
 
     7. Αξιολογώ την επίδοση των μαθητών μου βάσει ………..  
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     8.Γνωρίζω ότι έχω πετύχει τους στόχους μου όταν ……….  
 
 
 
 
  
    
     9.Θα μπορούσα να βελτιωθώ αν ………. 
 
 
 
 
 
 
    10.Σε προβλήματα αδιαφορίας, άρνησης, υπερβολικής φασαρίας   
          κ.α., όταν εμφανίζονται επανειλημμένα, αντιδρώ ως εξής: ……….  
 
 
 
 
 
 
    11.Πώς επικοινωνείτε με τους μαθητές σας (συζήτηση πάνω στο 
          μάθημα ή για θέματα της επικαιρότητας, έκφραση συναισθημάτων   
          κ.α);……….. 
 
 
 
 
 
 
     12.Η ανατροφοδότηση που παίρνω από τους μαθητές με οδηγεί ………. 
 
 
 
 
 
  
     13.Η γνώμη των συναδέλφων για κοινά προβλήματα που  
          αντιμετωπίζουμε, μου έδωσε την ευκαιρία να σκεφθώ ……….  
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     14.Οι συνάδελφοι που θαυμάζω είναι αυτοί που ………. 
 
 
 
 
 
      
      15.Αν μπορούσα να δώσω μια συμβουλή σε κάποιον που αρχίζει να  
           κάνει την ίδια εργασία με μένα θα  ………. 
 
 
 
 
 
 
      16.Το-α λάθος-η που έχω κάνει και μου δίδαξε-αν πάρα πολλά είναι …... 
 
 
 
 
 
 
      17.Αν έχετε αναθεωρήσει κάποιες παλιές σας απόψεις για τη διδασκαλία 
           και τον επαγγελματικό σας ρόλο, αναφέρατε παραδείγματα: ………. 
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ΗΜΕΡΟΛΟΓΙΟ 2 
 
1. Αυτό που με ικανοποίησε περισσότερο στο σημερινό μάθημα ήταν ………. 
 
 
 
 
 
 
2. Αυτό που με προβλημάτισε / απογοήτευσε / εξόργισε περισσότερο στο σημερινό 
μάθημα ήταν ……….  
 
 
 
 
 
 
3. Κύρια εμπόδια / δυσκολίες κατά τη διδασκαλία του σημερινού μαθήματος ήταν ... 
 
 
 
 
 
      και τα ξεπέρασα ως εξής:  ………. 
 
 
 
 
 
4. Σήμερα, με εξέπληξε το γεγονός ότι ……… 
 
 
 
 
και σκέφτηκα ………. 
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